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INTRODUÇÃO 
Este trabalho pretende ser uma reflexão sobre a 
temática das relações Escola-Família particularmente importantes 
para os alunos, os pais e os professores e para a evolução da 
sociedade. Escola e Família são contextos de desenvolvimento dos 
indivíduos. Os seus papéis são complementares na educação. 
A participação dos pais pode assumir efeitos positivos 
na realização escolar como o comprovam as investigações 
efectuadas por vários autores sobre o envolvimento daqueles na 
aprendizagem dos filhos. 
Os efeitos encontrados têm-se revelado positivos, isto é, 
parecem favorecer a competência escolar dos filhos. 
É já um lugar comum dizer-se que a escola deve levar 
em consideração a proveniência sócio-cultural da criança, promover 
a sua adaptação, ser aberta ao meio em que se insere. Acontece 
muitas vezes que a escola não estabelece relações de ligação à 
comunidade, por diversos motivos. A escola surge à criança como 
algo de novo sem qualquer ligação com as suas vivências e as 
matérias escolares apresentam-se como qualquer coisa que se tem 
que aprender sem se saber bem porquê e para quê. 
Quando a criança chega pela primeira vez à escola, traz 
já consigo um manancial de aquisições, na sua grande maioria 
efectuados no contexto familiar, que são bem reveladores do 
princípio de que os pais são os primeiros pedagogos. 
Apesar de nem toda a educação não-escolar ocorrer no 
contexto familiar, as famílias contudo têm uma influência 
considerável sobre a natureza da aprendizagem que a criança 
experiência na comunidade. Os pais geralmente determinam o 
ir 
ambiente em que a criança cresce, quais os divertimentos ou 
passatempos que pode usufruir, que amizades poderá desenvolver, 
etc. Os pais, pelo menos a maior parte deles, têm preocupações 
relativamente ao bem estar dos seus filhos, estabelecem fortes laços 
emocionais com eles, fornecem-lhes modelos de referência a imitar, 
influenciam as suas atitudes e habitualmente sabem mais sobre os 
seus filhos que qualquer outra pessoa. 
O presente trabalho é composto por vários capítulos: 
No Capítulo 1 são abordados alguns aspectos teóricos 
da Psicologia da Educação e a existência de vários paradigmas ou 
programas de investigação neste campo. 
No Capítulo 2 é abordado o impacto do contexto 
familiar na aprendizagem da criança e a necessidade de relações de 
complementaridade entre pais e professores. 
No Capítulo 3 são apresentados alguns estudos e 
projectos destinados a estudar a influência do envolvimento dos 
pais na aprendizagem da leitura dos filhos e as características gerais 
desses programas. 
No Capítulo 4 são focadas algumas "técnicas de ajuda" 
na leitura como uma perspectiva de participação dos pais no 
processo de escolarização dos filhos 
No Capítulo 5 são apresentados os objectivos, 
planificação e características do programa interventivo para pais, 
implementado em duas turmas de uma escola do Io Ciclo do Ensino 
Básico, explicitando-se as razões que presidiram à sua concepção. 
O Capítulo 6 trata da formulação das hipóteses, da 
escolha das populações, dos instrumentos utilizados na recolha de 
dados, dos procedimentos de intervenção e do tratamento de dados 
recolhidos. 
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No último capítulo - Capítulo 7 - são analisados e 
discutidos os resultados obtidos em função dos objectivos 
previamente definidos no nosso programa interventivo para pais. 
Nas últimas páginas - Conclusão - são apresentadas 
alçumas ideias relacionadas com a temática desta investigação. 
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OS PARADIGMAS EM PSICOLOGIA DA 
EDUCAÇÃO 
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1.1 Do Intercâmbio da Psicologia da Educação com as 
outras Ciências 
"Esta mudança [paradigma] assenta numa tentativa de construir uma nova 
teoria social do conhecimento e num certo pragmatismo científico que con-
duza à solução dos graves problemas que se põem à humanidade" 
J. Bairrão 
Coll, em 1989, considera que a Psicologia da Educação 
é uma disciplina "ponte" cujo objecto de estudo são os processos de 
mudança comportamental provocados ou induzidos nas pessoas 
como resultado da sua participação nas actividades educativas. 
Dizer que é uma disciplina "ponte", equivale a afirmar 
que não se identifica totalmente nem com as disciplinas 
psicológicas nem com as educativas. Dito de uma outra forma, 
significa que participa simultaneamente das características de umas 
e de outras. 
Enquanto disciplina psicológica, a Psicologia da 
Educação apoia-se nos métodos e explicações de outros ramos da 
psicologia (por exemplo, a psicologia da aprendizagem, a psicologia 
da motivação, a psicologia do desenvolvimento, a psicologia social, 
etc). Mas não existe uma dependência ou influência unidireccional, 
uma vez que a aplicação das "leis gerais"(i) não pode ser alargada de 
(1) A noção de lei nas ciências humanas deve ser entendida mais como regularidade de fenómenos 
observados Não tem o peso epistemológico da lei nas outras ciências. Deve ser entendido mais como 
"generalização relativa". 
6 
uma forma mecânica aos problemas práticos. Há, portanto, 
necessidade de uma investigação aplicada que leve em 
consideração os problemas, os factores e as variáveis das situações 
educativas que permita ajustar o conhecimento teórico (por 
definição geral e descontextualizado) às características particulares 
de cada situação educativa concreta. Os resultados da investigação 
aplicada podem assim constituir contributos preciosos para as 
demais disciplinas psicológicas e tornar-se um ponto de partida 
para novas investigações. 
São, pois, relações de interdependência e interacção as 
que a Psicologia da Educação mantém com os outros ramos da 
Psicoloaia. 
A Psicologia da Educação faz apelo a fenómenos mais 
latos de ensino-aprendizagem uma vez que, como se sabe, as 
actividades da psicologia da educação não se confinam à escola. O 
ensino e a aprendizagem estendem-se ao longo da vida inteira e são 
muitos os intervenientes - pessoas, instituições - nesse processo 
complexo de socialização. Apela a fenómenos que caem na esfera 
de outras disciplinas psicológicas (Bairrão, 1985). 
Maliphant, 1983, considera que o tema e prática 
profissionais do psicólogo educacional se centram no 
desenvolvimento e a educação dos seres humanos do nascimento 
até à maturidade. Como tal, segundo ainda este autor, a psicologia 
educacional exige um corpo de conhecimentos que tem a ver com a 
psicologia do desenvolvimento, a psicologia social e a psicologia 
clínica, de modo a incluir os processos psicológicos básicos 
implicados no desenvolvimento da aprendizagem, tais como: 
percepção, cognição, memória, motivação, etc.. 
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A educação é, portanto, um fenómeno complexo que 
para ser compreendido apela a uma abordagem multidisciplinar. O 
fenómeno educativo deve, pois, ser abordado como um todo 
mediante a aplicação simultânea e coordenada dos instrumentos 
teóricos e metodológicos fornecidos pelas diversas disciplinas 
educativas entre as quais se encontra a Psicologia da Educação. 
A base científica da Psicologia da Educação 
proporcionará talvez a integração coerente de três dimensões: 
- a dimensão explicativa (modelos e teorias interpretati-
vas do fenómeno educativo); 
- a dimensão tecnológica (elaboração e planificação de 
projectos educativos); 
- a dimensão prática (realização de projectos e análise 
da acção educativa). 
Piolat, em 1981, afirma que os processos de mudança 
que os participantes no acto educativo experienciam, são "processos 
de aquisição, isto é, dão origem a uma aprendizagem". 
Caracterizam-se pela intencionalidade e finalidades educativas, por 
ocorrerem durante um período de tempo relativamente longo, por 
provocarem efeitos duráveis nas pessoas e por implicarem 
reestruturações importantes dos comportamentos. Apresentam-se 
com características próprias que os diferenciam dos processos de 
mudança estudados por outras disciplinas psicológicas. 
A natureza e características dos processos de mudança, 
os factores que os facilitam ou impossibilitam, a direcção que 
tomam e os resultados a que chegam são, pois, o objecto de análise 
da Psicologia da Educação. 
Os conteúdos da Psicologia da Educação surgem da 
análise das situações educativas e incluem todos os factores ou 
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actuam directa ou indirectamente sobre os processos de mudança 
dos comportamentos dos participantes nessas situações. 
A Psicologia da Educação tem centrado os seus esforços 
sobretudo no estudo das práticas educativas escolares e, por 
consequência, o grosso dos seus contributos situam-se neste campo. 
Não existe todavia nenhuma razão forte para não incluir nos seus 
objectivos o estudo dos processos de mudanças comportamentais 
provocadas ou induzidas por práticas educativas não formais. 
1.2 Da Situação da Psicologia da Educação 
Considerar a Psicologia da Educação como uma 
disciplina ponte entre a psicologia e a educação é uma posição 
intermédia entre duas concepções que se podem dizer extremas 
(Ronning, 1987): 
- Uma marcadamente psicologizante, caracterizada por 
reduzir os fenómenos educativos aos processos psicológicos, 
concebendo a Psicologia da Educação como uma psicologia 
aplicada à educação. Esta posição predominou até aos anos 50 e 
conta ainda na actualidade com numerosos adeptos. O princípio 
subjacente é o mesmo: a investigação fornece o conhecimento que é 
de origem geral e, portanto, pode aplicar-se a qualquer área da 
actividade humana incluindo a educação. A psicologia, nesta 
perspectiva, resolveria por si só de uma maneira "racional" e 
"científica" os problemas educativos. 
- Outra posição que tomando em consideração as 
características próprias das situações educativas tal como vimos em 
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Coll, 1989, é caracterizada pela análise dos processos psicológicos 
contextualizados. 
Thorndike, em 1903, um dos primeiros psicólogos a 
lançar as bases da Psicologia da Educação, insistia na necessidade 
de investigação psicológica experimental para fundamentar as 
propostas educativas, mais na perspectiva de "leis aplicadas". 
Claparède, já em 1905, pretendia iniciar os professores 
nos métodos da psicologia experimental e da psicologia da criança, 
também com a mesma preocupação de aplicação prática. 
Durante as primeiras décadas do século, as 
investigações incidiram sobre três áreas: a aprendizagem, o estudo e 
medida das diferenças individuais e uma psicologia da criança, 
numa perspectiva aplicada. 
No final dos anos 50, coincidindo com uma época de 
prosperidade económica, com o fim da guerra fria, com o impacto 
da ideologia do igualitarismo social, surge um novo interesse pelos 
temas educativos e um crescente aumento de recursos económicos e 
humanos dedicados à investigação e às reformas educativas. 
Feldhusen, em 1978, analisando manuais e programas 
utilizados em algumas universidades dos Estados Unidos, desde o 
início do século até 1970, constata que nos últimos anos da década 
de 70, se observa uma mudança: as áreas temáticas clássicas 
(aprendizagem, medida das diferenças individuais, crescimento e 
desenvolvimento humano) cedem lugar ao tratamento da 
aprendizagem das matérias escolares e dos factores que incidem 
sobre o processo de ensino­aprendizagem. 
Mais recentemente, embora não fazendo exactamente o 
mesmo tipo de análise, Entwistle, em 1987, numa revisão da 
literatura, detecta três mudanças de ênfase nas preocupações 
.­»■.. A içiKS» ■-.-■-. 
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relativas à psicologia educacional: uma de natureza 
comportamental, outra cognitiva e uma outra de carácter mais 
social, centrada na sala de aula (in situ) onde as aprendizagens 
ocorrem. Estas preocupações estão relacionadas com os papéis que 
desempenham no processo de ensino-aprendizagem em primeiro 
lugar as matérias que vão ser ensinadas, em segundo lugar o aluno, 
em terceiro lugar o professor e mais recentemente o contexto 
educacional (Child, 1987). 
Na década de 80, observa-se também uma identificação 
entre Psicologia da Educação e Psicologia da Instrução ou do 
Ensino e a confluência desta última com a psicologia cognitiva. 
Necessidades de ordem lógica e epistemológica fazem com que no 
momento actual os esforços se encaminhem no sentido de precisar o 
objecto de estudo da Psicologia da Educação. Neste sentido, outros 
contributos têm vindo a ampliar o seu objecto de estudo. É o caso 
da perspectiva ecológica e a ambiental que conjuntamente com a 
ecologia do desenvolvimento humano, constituem fulcros 
importantes em Psicologia da Educação. 
Contribui para uma mudança na Psicologia da Educação 
a necessidade de abordar a uma nova luz os problemas da criança 
com Necessidades Educativas Especiais (N.E.E.). Para Aubrey, em 
1985, o Warnock Report (Inglaterra) exerceu uma profunda 
influência na prática do Psicólogo Educacional, com as 
considerações relativas aos seus papéis e relações, de forma a 
responder à mudança dos modelos de prática psicológica e 
intervenções educacionais, sobre crianças com N.E.E. 
Questionou-se mesmo a necessidade de exigir 
legalmente aos psicólogos o seu contributo na avaliação da criança 
com dificuldades, na adopção de um papel de conselheiro, na 
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formação dos professores para a inovação e avaliação centradas no 
currículo. Exigiu-se que os psicólogos transmitissem aos pais e 
outros profissionais os princípios pedagógicos e fornecessem um 
serviço indirecto ou de consultadoria. Diminuiu assim a ênfase 
atribuída tradicionalmente aos testes, passando a avaliação a servir 
predominantemente para intervir (Gillham, 1978) (2). 
Progressivamente, à medida que os professores se 
tornavam cada vez mais capazes na análise dos problemas de 
aprendizagem e de adaptação e na intervenção, os psicólogos 
necessitavam de desenvolver os seus conhecimentos como 
especialistas dos processos de desenvolvimento e da aprendizagem 
da criança, mas ligados às problemáticas levantadas pelos 
professores (3). 
Colocavam-se, portanto, aos psicólogos os seguintes 
objectivos de trabalho: 
(2) Em Educação, a avaliação torna-se importante para se poder delinear um plano adequado de 
intervenção. Van Etten e Van Etten, 1976. apresenta um modelo de avaliação educacional cuja 
concepção assenta em duas dimensões: direcção da medida e frequência da medida. Em relação à 
primeira dimensão, as medidas são denominadas de directas e indirectas se incidem ou não incidem 
sobre os conteúdos educativos, respectivamente. Em relação à segunda dimensão, as medidas podem 
ser contínuas e não contínuas, isto é. quando há ou não há registo da resposta do aluno sempre que 
esta surge, respectivamente (Gutkin e outros. 1990). 
(3) A evolução da Psicologia da Educação não é a mesma em diferentes países. Recordemos que já 
Bairrão. em 1985, ao abordar os modelos de intervenção em psicologia da educação, refere que em 
Portugal "não está ainda claramente definido o perfil do psicólogo e. muito menos, do psicólogo 
educacional". 
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1. - Obter uma mudança das capacidades cognitivas, 
comportamentais ou afectivas/interpessoais. 
2. - Obter uma mudança institucional nas organizações 
escolares que conduziriam ao desenvolvimento de determinadas 
políticas, procedimentos, programas ou práticas para os alunos com 
dificuldades de aprendizagem ou de comportamento. 
3. - Estabelecer relações entre Escola, Família e 
Comunidade. 
Identificar os problemas organizacionais, analisar as 
situações, recomendar acções e soluções e, se necessário, ajudar à 
implementação destas, em resumo, possuir um domínio técnico e 
humano, implicando o saber do conteúdo e do processo (exigência 
da década de 80 que se prolongará pelos anos 90) são exigências 
que se colocam ao psicólogo nos novos modelos, mais dinâmicos, 
interactivos. 
Igualmente os fenómenos de aprendizagem não se 
limitam à escola e nos novos processos de intervenção psicológica 
- o interface escola, família e comunidade onde as interacções 
ocorrem - também deve ser levado em consideração. Deste modo, 
tem sido grande o reconhecimento pelos psicólogos do valor dos 
programas de colaboração escola-família, particularmente no 
âmbito da aprendizagem da leitura, como se pode constatar nos 
trabalhos de Newson e Nevvson, 1977; Tizard e outros, 1982; em 
"The Pitfield Project" (mais tarde "Parents, Childrens and 
Teachers"); Griffiths e Hamilton, 1984; Branston e Provis, 1986. 
■ ^ T O j i ^ M M T O i ^ i f l i i UMINIiiUlliliii I  B B ^ m m m m a m m 
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1.3 Paradigmas e Programas de Intervenção no 
Estudo do Ensino: Uma Perspectiva Contemporânea 
A investigação pretende compreender os fenómenos 
educativos, aprender como melhorar a sua realização, descobrir as 
melhores maneiras de preparar os indivíduos que querem ensinar. 
Assim, a investigação pretende aumentar o corpo de 
conhecimentos que já possui, isto é, que tem produzido e que 
continuará a produzir. 
; A investigação no ensino não é obra de estudiosos que 
trabalham isoladamente. Pelo contrário, a maior parte da 
investigação é levada a cabo dentro das comunidades científicas de 
investigadores que compartilham concepções semelhantes sobre j 
determinados assuntos, métodos, técnicas e formas de exposição. 
Para se compreender porque é que uma investigação se 
formula de determinada maneira, é necessário situá­la entre as 
perspectivas alternativas de investigação que caracterizam um 
campo de estudo. 
"Paradigma" é o termo habitualmente utilizado para 
descrever as comunidades de investigação e as concepções dos 
problemas e métodos que são compartilhados. 
Paradigmas, segundo Gage, são "modelos, padrões ou 
esquemas". Não são teorias. São maneiras de pensar relacionadas 
com a investigação que, quando aplicadas, podem conduzir ao 
desenvolvimento de teorias (Gage, 1963). 
O conceito de paradigma surge com Kuhn, em 1970, e 
constitui um compromisso implícito com determinado marco 
conceptual. 
14 
"Programa de investigação" (Lakatos, 1970) é usado por 
Shulman, em 1985, em vez do termo paradigma para descrever os 
géneros de indagação que se encontram no estudo do processo de 
ensino-aprendizagem. 
Todos os programas de investigação surgem de uma 
perspectiva, uma predisposição, que necessariamente ilumina uma 
parte do campo de ensino ao mesmo tempo que ignora o resto. 
Shulman, em 1985, apresentou um mapa sinóptico da investigação 
sobre o processo de ensino-aprendizagem, discriminando as 
diversas unidades de investigação. Estas unidades podem referir-se 
aos participantes (professor, alunos, grupo como unidade), aos 
atributos desses participantes (capacidades, pensamentos, acções), 
ao contexto (indivíduo, grupo, escola, classe), ao conteúdo (temas, 
tipo de estrutura, duração da unidade de ensino), ao programa 
(tarefas académicas, organização social) e núcleos do programa (o 
conteúdo da matéria, as estruturas participantes) e & perspectiva da 
investigação (positivista, em busca de leis, interpretativa, 
significativa, descritiva). 
Em Psicologia da Educação são vários os paradigmas 
existentes o que segundo a autor acima referido, é enriquecedor 
pois permitem um maior desenvolvimento da disciplina. Há uma 
tendência actual para o aparecimento de modelos e programas de 
investigação mais complexos que têm em conta uma ampla gama de 
determinantes que influenciam a prática do ensino e as suas 
consequências. São modelos "híbridos" segundo este autor que 
misturam experimentação com etnografia, regressões múltiplas com 
estudos de casos, modelos denominados de processo-produto com 
análise da mediação dos alunos, etc. Em suma, são modelos 
qualitativos e quantitativos. 
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No estudo dos processos de ensino-aprendizagem, a 
fonte mais influente de paradigmas tem sido a psicologia e dentro 
desta a perspectiva condutista, experimental e funcional. 
1.4 Mudanças na Concepção de Ensino-Aprendi-
zagem 
Há um conjunto de teorias que entendem que o conceito 
de aprendizagem é muito importante na explicação de fenómenos 
de ordem psicológica e mais especificamente de fenómenos 
educativos. 
Na perspectiva comportamental, a aprendizagem pode 
ser definida como um "processo que ocorre quando uma pessoa, em 
virtude de determinadas experiências que incluem necessariamente 
interacções com o meio, produz respostas novas ou modifica as já 
existentes ou ainda quando estabelece novas relações entre a sua 
actividade e o meio" (Rio, cit. por Coll, 1991). 
A maioria das aprendizagens significativas são 
produzidas num contexto social, sendo necessária a interrelação 
entre duas ou mais pessoas para que se produzam. 
Este conceito de aprendizagem não se restringe ao 
ensino intencional que se produz na sala de aula, mas estende-se a 
todos aqueles processos em que o comportamento do indivíduo se 
vê submetido a algum tipo de mudança devido a interacções com o 
seu meio. As mudanças produzidas podem ser mais ou menos 
duráveis, dependendo da qualidade e da intensidade da experiência, 
da história prévia do sujeito, isto é, dos seus reportórios e das 
futuras interacções com o meio. 
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Se se parte do pressuposto que o comportamento 
humano é na sua grande maioria aprendido, aceita-se que possa 
estar exposto a processos de transformação era diversos sentidos e, 
por conseguinte, a modificar-se na interacção com o meio. 
Na perspectiva cognitiva, os processos de mudança não 
ocorrem somente a nível da conduta, mas também do conhecimento 
do próprio indivíduo. Tal perspectiva pressupõe que a 
aprendizagem ocorra não só por associação, mas também por 
reorganização do conhecimento realizado pelos sujeitos 
cognoscentes. 
Esta perspectiva surgiu como resultado das críticas que 
se levantaram ao behaviorismo. Criticava-se o seu carácter 
excessivamente reducionista e associacionista do comportamento 
humano, quer dizer a sua concepção de que o estudo do dito 
comportamento devia reduzir-se à análise das associações entre 
estímulos e respostas produzidas por processos de reforço ou por 
condicionamento. Nesta perspectiva, o indivíduo que aprende, era 
considerado um recipiente passivo de reforços modeladores do 
futuro comportamento de acordo com as exigências do instrutor 
(Entwistle, 1987). 
Para os behavioristas, a conduta devia ser observável e 
todo o construto teórico devia ter um correlato directamente 
observável. Deste modo, tornava-se difícil, quando não impossível, 
o estudo dos processos mentais humanos. 
Para os cognitivistas, o indivíduo constrói 
representações que são armazenadas na memória segundo as 
estruturas de conhecimento que já possui, as suas capacidades e 
expectativas sobre as próprias competências. 
17 
Esta mudança nas concepções de aprendizagem tem 
correspondido a alterações na conceptualização do ensino. 
Em termos de ensino, os professores "nunca aceitaram a 
ideia behaviorista do professor como um manipulador do 
comportamento do aluno, embora aceitassem alguns dos princípios 
que lhe estão associados: a definição formal dos objectivos do 
ensino, a apresentação de materiais de aprendizagem, estruturados e 
relacionados com os objectivos, e a avaliação" (Entwistle, 1987). 
E, apesar de muitos professores entenderem ainda que a 
aprendizagem envolve a apresentação da informação que deve ser 
reproduzida com exactidão e na mesma forma que foi apresentada, 
recentemente tem aumentado o interesse (por influência da 
psicologia cognitiva) pela aprendizagem significativa (4). 
Para que a aprendizagem significativa ocorra, é neces­
(4) No que se refere à aprendizagem escolar, Ausubel. em 1968. propõe duas distinções que fazem 
referência a dois tipos diferentes de processos ou dimensões e que dão origem a quatro tipos de 
aprendizagem. A primeira distinção é a que diferencia a aprendizagem por recepção da aprendizagem 
por descoberta. Na aprendizagem por recepção, o aluno recebe os conteúdos que deve aprender na sua 
forma final, acabada, recorrendo apenas à compreensão e assimilação de forma a poder reproduzi­los 
quando isso lhe for requerido). Na aprendizagem por descoberta, o conteúdo não se dá na sua forma 
acabada, mas deve ser descoberto pelo aluno que reordena o material, adaptando­o à sua estrutura 
cognitiva até descobrir as relações, leis ou conceitos que posteriormente assimila. A segunda distinção 
alude às aprendizagens significativas por oposição às mecânicas ou repetitivas. Na aprendizagem 
significativa, o conteúdo relaciona­se de forma substantiva com os conhecimentos prévios do aluno, o 
qual atribui significado próprio aos conteúdos que assimila. Na aprendizagem mecânica ou repetitiva, 
os conteúdos são arbitrários e o aluno carece de conhecimentos necessários para que estes conteúdos 
resultem significativos. Estas duas dimensões, recepção/descoberta e repetitiva/significativa, devem 
ser consideradas continuas e não funcionarem como compartimentos estanques (Coll. 1990). 
■ :,■•;>. ...iís­íá. ,.i..: ­.­.. 
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sário que os novos conhecimentos possam ser relacionados de 
forma substantiva e não arbitrária com os que o sujeito já conhece e 
que este adopte uma atitude activa para estabelecer essas relações. 
Para tal são necessárias três condições, uma referente aos novos 
conhecimentos a adquirir e as outras duas referentes ao sujeito: 
1) Os novos materiais que vão ser aprendidos devem ser 
potencialmente significativos e não arbitrários; 
2) A estrutura cognitiva do sujeito deve permitir 
relacionar as ideias já existentes com os novos conhecimentos a 
adquirir; 
3) O sujeito deve manifestar uma atitude activa face à 
aprendizagem (os factores de atenção e motivação são importantes). 
Torna-se, pois, importante que o aluno encontre 
significado naquilo que aprende, relacionando as novas ideias com 
as já existentes e isto desde que inicia o seu processo de 
escolarização, por exemplo, saber o que significa 1er e escrever 
parece ser essencial para assegurar um progresso rápido nas 
competências de leitura e escrita. 
1.5 Síntese 
Neste capítulo, abordamos as relações de 
interdependência e interacção que a Psicologia da Educação 
mantém com outras disciplinas. Enquanto disciplina psicológica, a 
Psicologia da Educação estuda os processos de mudança compor-
tamental. A progressiva especialização das diferentes disciplinas 
psicológicas, levou-as a centrar os seus esforços num ou noutro tipo 
de mudança (desenvolvimento, aprendizagem, inteligência, 
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motivação, etc). Mas, tal facto não significa que essas mudanças e 
disciplinas correspondentes constituam compartimentos estanques. 
O fenómeno educativo deve ser examinado como um 
todo mediante a aplicação simultânea e coordenada dos 
instrumentos teóricos e metodológicos que proporcionam as 
diferentes disciplinas educativas, entre as quais se encontra a 
Psicologia da Educação. 
A Psicologia da Educação, tal como as outras 
disciplinas que compõem as ciências da educação, estuda os 
processos educativos com uma tripla finalidade: 
1) Contribuir para a elaboração de uma teoria 
explicativa destes processos; 
2) Elaborar modelos e programas de intervenção para 
actuar sobre os mesmos com um fim determinado; 
3) Dar lugar a uma praxis educativa coerente com as 
propostas teóricas formuladas. 
A Psicologia da Educação tem tido dificuldade em 
definir o seu objecto, dado ser uma disciplina em que se cruzam 
várias outras disciplinas (Glover e Ronning, 1987). No entanto, esta 
confluência de tendências traz também benefícios na medida em 
que as suas perspectivas alargam o campo de acção. O problema 
reside na síntese teórica que há a realizar. Deste modo, a existência 
de vários paradigmas em Psicologia da Educação é, em si, um 
fenómeno enriquecedor, pois permite levar em consideração 
determinados factores que influenciam o processo de ensino­
aprendizagem e que não têm uma única fonte de origem. 
O próprio processo de ensino­aprendizagem, através das 
mudanças na sua concepção, reflecte a existência dos vários 
paradigmas existentes em Psicologia da Educação. 
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2.1 O impacto do contexto familiar na 
aprendizagem da criança 
Wolfendale, em 1992, considera que "aprender é obter 
informação, perceber, adquirir conceitos, estabelecer conexões, 
desenvolver capacidades específicas e resolver problemas". A 
aprendizagem pode ser formal e intencional ou informal e 
incidental. Enquanto a aprendizagem escolar é caracterizada 
sobretudo pelo seu carácter formal e intencional, a aprendizagem 
familiar possui um carácter essencialmente informal e incidental. 
Daí que, nos dois contextos, escolar e familiar podem ocorrer 
aprendizagens formais e informais, intencionais e incidentais. 
Alguns aspectos das aprendizagens familiares integram interacções 
e oportunidades que a escola proporciona. Não nos podemos 
esquecer, no entanto, que os dois contextos, familiar e escolar, 
possuem características únicas que os tomam diferentes o que não 
impede que devam ser complementares. 
Para a autora, acima referida, a família constitui um 
contexto de aprendizagem muito significativo para a criança. Em 
geral, considera-se a família como um núcleo crucial para o 
desenvolvimento humano. No contexto familiar ocorrem muitas 
aprendizagens que são determinantes do desenvolvimento da 
criança. 
Macbeth, em 1989, considera como aprendizagem 
familiar toda a aprendizagem que acontece em casa como resultado 
de acções familiares. Constitui, pois, um conjunto de experiências 
que a criança vivência no contexto familiar. Esta autora afirma 
ainda que pode ou não ser deliberada, pode ou não ser benéfica e 
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que inclui conhecimentos, capacidades, atitudes e hábitos 
adquiridos quer por emulação quer por instrução. 
Assim, parafraseando Griffiths e Hamilton, em 1984, 
podemos dizer que nos cinco primeiros anos de vida, as crianças 
aprendem mais por intermédio dos seus pais do que aprenderão por 
intermédio das escolas nos dez anos seguintes. 
Alguns meios familiares e sociais oferecem maiores 
oportunidades de aprendizagem do que outros. Algumas crianças 
estão expostas a menos e a experiências mais pobres nos seus 
primeiros anos de vida. Afirma-se com frequência que as crianças 
provenientes de meios sócio-económicos e culturais mais 
desfavorecidos apresentam, por exemplo, certas limitações 
linguísticas que por sua vez provocam um maior grau de insucesso 
escolar. 
Desta perspectiva, a pertença a determinados grupos 
sociais poderia interferir ou dificultar a aquisição da linguagem, 
sendo esta a principal causa do seu fracasso na escola. O 
pressuposto subjacente é o de que as crianças de meios sócio-
-económicos desfavorecidos estão culturalmente mais empobreci-
das, ouvem uma linguagem menos correcta ou de um tipo diferente 
da de grupos de estatuto sócio-económico médio, o que pode 
dificultar certas formas de pensamento abstracto. 
Os resultados de muitas investigações que se têm efec-
tuado sobre o impacto familiar na aprendizagem escolar da criança, 
indicam que a família pode exercer uma influência muito grande no 
desenvolvimento infantil e que o factor mais preditivo do desempe-
nho escolar é o contexto familiar. 
Também para Tizard e Hughes, em 1984, a família 
constitui um meio de aprendizagem muito importante e ao 
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compararem a família com o jardim de infância, como meios de 
aprendizagem, sugerem que a casa da criança é um meio ambiente 
particularmente eficaz de aprendizagem, não apenas diferente, mas 
em certos aspectos, superior ao que se passa nos jardins de infância. 
Para justificarem esta afirmação, Tizard e Hughes 
afirmam que as experiências de aprendizagem no contexto familiar 
são de grande significado para a criança na medida em que se 
integram na sua experiência íntima, ao contrário das actividades 
escolares que surgem por vezes sem ligação com a vida. Referem 
ainda que o interesse dos pais que criam expectativas quanto à 
educação dos filhos, pode potencializar as aprendizagens escolares 
das crianças. 
Para investigar até que ponto o contexto familiar exerce 
influência na aprendizagem da criança, Davie e outros, em 1984. 
realizaram um estudo sobre as famílias de 165 crianças em idade 
pré­escolar. Chegaram à conclusão que as crianças oriundas de 
grupos de estatuto sócio­económico médio não só obtinham me­
lhores resultados em testes de pré­requisitos académicos como 
também os pais dessas crianças proporcionavam mais livros e brin­
quedos educativos, mais elogios e mais envolvimento nas tarefas di­
árias dos filhos em comparação com os pais das crianças pertencen­
tes a grupos de estatuto sócio­económico baixo. 
Estudos e projectos de envolvimento dos pais na leitura 
dos filhos (Hewison e Tizard, 1980; Tizard, Schofield e Hewison, 
1982; Hewison, 1987; Topping, 1992), mais adiante referidos, são 
também reveladores da influência que a família exerce na 
aprendizagem escolar das crianças. Estes estudos, para além de 
revelarem a existência de correlações entre o meio familiar de 
proveniência e as aquisições escolares dos alunos, sugerem ainda 
. . . 
< . ■ ■ ■ - . 
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que determinadas características do meio familiar são 
especialmente importantes no desenvolvimento educacional das 
crianças (5). 
Grupo social de pertença, situação económica e tipo de 
família são habitualmente consideradas variáveis relevantes quando 
se pretende estudar as influências do contexto familiar no 
desenvolvimento educativo da criança. Mas, ainda existem outras 
variáveis ou factores do contexto familiar que se podem relacionar 
com o sucesso educacional das crianças, tais como as atitudes dos 
pais. Neste sentido, os resultados de alguns estudos como os de 
Douglas, em 1964, e Davie e outros, em 1972, indicam que as 
atitudes dos pais que mais fortemente se correlacionam com os 
resultados escolares dos filhos são os hábitos de leitura de jornais 
por parte dos pais e o número de livros existentes em casa. 
No que diz respeito ao grupo social de pertença, há al-
guns estudos que chamam a atenção para as diferenças de motiva-
ção e de atitude face à escola, mostrando que os problemas de 
comportamento surgem com mais frequência em crianças pro-
venientes de meios familiares com estatuto sócio-económico baixo 
(ligados a profissões manuais semi ou não-especializadas). 
Wolfendale, em 1990, cita os resultados do estudo de 
(5) Não desconhecemos os múltiplos modelos de intervenção de pais na educação dos seus filhos, 
desde os programas de intervenção precoce ou de educação especial nos quais os pais participam 
directamente na educação dos filhos, até ao ensino regular em que a sua tarefa pode ser complementar 
à actividade dos professores. O envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos pode assumir uma 
dimensão menos activa ou mais activa: apoio, participação, cooperação e controle (Wolfendale. 1989). 
No entanto, no contexto deste trabalho referir-nos-emos ao envolvimento dos pais na aprendizagem 
dos nihos. particularmente na escola primária. 
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Croll, realizado em 1981, e que envolveu 489 alunos de 58 escolas 
primárias, na região das Midlands (Reino Unido). 
Neste estudo constatou-se que alunos oriundos de meios 
familiares de estatuto sócio-económico médio tinham níveis mais 
elevados de realização académica quando comparados com alunos 
provenientes de meios sócio-económicos mais baixos, com níveis 
mais baixos de motivação para o trabalho, atitudes menos positivas 
face à escola e menor envolvimento nas tarefas escolares. 
De igual forma, crianças oriundas de famílias mono-
parentais ou de certas etnias (africana, por exemplo) são referidas 
em alguns estudos como parecendo apresentar com maior 
frequência problemas de comportamento. No entanto, certos autores 
como Mortimore e outros, em 1988 (cit. por Wolfendale, 1990). 
sobre este assunto referem que se deve também considerar a 
situação económica em que a família se encontra, quer dizer, 
quando as condições económicas são controladas, as crianças de 
famílias mono-parentais não parecem apresentar mais problemas de 
comportamento na escola do que as outras crianças. 
Estudos mais recentes (Sparkes e outros, 1984; 
Hoffman, 1970 cit. por Docking, 1990) têm indicado qual o tipo de 
meio familiar que melhor conduz a uma maior estabilidade 
emocional e a comportamentos e atitudes pró-sociais nas crianças. 
Estes estudos sugerem que as crianças que exibem com-
portamentos e atitudes pró-sociais, tendem a ter pais que apresen-
tam as seguintes características: 
- Expressam afecto com frequência e elogiam o compor-
tamento correcto; 
- Variam os meios de controle de acordo com as 
situações; 
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- Sugerem, sempre que possível, formas de compensa-
ção; 
- Levam a criança a prever as consequências dos seus 
actos; 
- Podem ser assertivos e irritar-se sem recorrem ao cas-
tigo físico ou sem fazer a criança sentir-se desvalorizada como 
pessoa. 
Este padrão familiar de práticas educativas apresenta-se 
mais permeável ao desenvolvimento sócio-cognitivo e emocional 
dos filhos. 
Em resumo, poderemos considerar que a aprendizagem 
no contexto familiar é, pois, complementar e condicionadora, em 
grande medida, da que ocorre no contexto escolar. 
2.2 Pais - Professores - Reiações de Complemen-
taridade 
Todas as experiências de aprendizagem que a criança 
vivência, quer em casa quer na escola, são relevantes para o seu 
desenvolvimento e influenciam-se reciprocamente. 
Macbeth, em 1989, afirma que quando se trata de obter 
a colaboração entre os dois contextos, acontece por vezes atribuir-se 
maior peso a um deles. Refere ainda que duas posições extremas 
podem ocorrer: uma em que se consideram com maior valor os 
professores, e outra, valorizando mais os pais. Na opinião desta 
autora, deve ser atribuído igual valor aos dois contextos de 
aprendizagem. 
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Segundo ainda Macbeth, há um campo possível de 
colaboração entre os dois contextos, familiar e escolar. Neste 
aspecto, Macbeth sugere o seguinte modelo de integração das 
aprendizagens escolares e familiares: 
Quadro 1. Modelo Integrador das Aprendizagens Escolar e Familiar 
(adaptado de Macbeth, 1987) 
Currículo nacional 
Conselho escolar 
JV 
Aprendizagem Ensino Formal 
Escolar 
Ensino Informal 
Ensino Formal Ensino informai Aprendizagem 
Familiar 
Professores 
Áreas de 
Colabora-
ção Activa 
Pais 
v 
Troca de Informação Mútua 
J 
Esta perspectiva integradora apresenta duas áreas 
possíveis de colaboração entre a escola e a família, isto é, os profes-
sores e pais podem colaborar quer a nível do ensino informal quer a 
nível do ensino formal. 
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Neste sentido, Long, em 1986, discutindo as relações 
escola-família, dedica uma atenção especial aos vínculos afectivos 
da aprendizagem entre pais e filhos. Este autor afirma que esses 
vínculos são de tal maneira fortes que levam a que os pais sejam 
educadores eficazes nos contactos que mantêm com os seus filhos, 
particularmente quando muito jovens. 
Numa análise evolutiva das relações escola-família, 
Long apresenta dois modelos de relacionamento entre a escola e a 
família que denomina de "Wedge" (cunha) e "Clamp" (grampo). 
Quadro 2. Modelos de relacionamento entre a escola e a família 
(adaptado de Long, 1986) 
Pais 
Professores 
Filhos 
modelo "Wedge' modelo "Clamp" 
Long sugere que no primeiro modelo, por razões 
históricas, institucionais e culturais, o papel tradicional dos 
professores tendia a erguer uma barreira entre pais e filhos, 
diminuindo a importância e a eficácia das ligações existentes entre 
as aprendizagens escolar e familiar. Nesta perspectiva, os pais eram 
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vistos como um problema, um obstáculo à educação escolar e os 
professores como assumindo um papel educativo central. 
No segundo modelo, os professores procuram reforçar 
os vínculos entre pais e filhos e influenciar a qualidade da apren-
dizagem no contexto familiar. 
O segundo modelo tem especial relevância para o 
ensino formal no contexto de aprendizagem familiar que as escolas 
têm tentado conseguir através de programas que visam encorajar os 
pais a envolver-se na aprendizagem escolar dos filhos. Nota-se, 
afirma Deer, em 1980, uma passagem do papel dos professores de 
uma dimensão instrumental em que há necessidade de remediar as 
"deficiências" dos pais, para uma dimensão de "facilitador 
comunitário" onde a escola é vista como um centro de recursos e os 
contextos de aprendizagem alargados à família e à comunidade. 
Neste segundo modelo os professores reconhecem que 
os pais são os primeiros educadores das crianças, fortalecem e 
desenvolvem os laços de aprendizagem entre pais e filhos e 
complementam o papel educativo parental. 
Segundo Long, em 1986, o envolvimento dos pais pode 
ser sumarizado nas seguintes categorias: 
- Envolvimento na educação pré-escolar; 
- Envolvimento nos processos de aprendizagem escolar 
em casa ou na escola; 
- Envolvimento no apoio à escola; 
- Envolvimento na direcção da escola; 
- Relações escola-família. 
Bronfenbrenner, em 1975, numa revisão dos programas 
que denominou de "intervenção precoce", afirma que, quando os 
pais se envolvem efectivamente num programa, se constata que 
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em termos cognitivos, as crianças obtêm ganhos que se mantêm ao 
longo do tempo. Podemos assumir que tal constatação é extensível 
ao ensino elementar. 
Neste sentido, afirma ainda Long, em 1986, que os 
benefícios para a criança são tanto maiores quanto mais cedo 
começarem e mais tempo durarem os programas de envolvimento 
dos pais, especialmente aqueles que visam actividades promotoras 
de desenvolvimento. 
Os resultados dos programas que têm tentado promover 
a cooperação dos pais, são em geral muito encorajadores e revelam 
que mesmo nos grupos sócio-económicos e culturais desfavore-
cidos, as crianças beneficiam com a colaboração escola-família. 
Os resultados das várias investigações neste campo 
indicam que, em determinadas circunstâncias, as crianças 
pertencentes a estratos sociais baixos podem ser ajudadas na 
aprendizagem em geral e particularmente na leitura, através do 
envolvimento dos pais (Hewison e Tizard, 1980; Tizard, Schofield e 
Hewison, 1982; Hewison, 1982; Bushell, Miller e Robson, 1982; 
Hannon e Jackson, 1987). 
Quando os pais são devidamente apoiados e encora-
jados, os efeitos da ajuda parental na aprendizagem dos filhos 
parecem ser positivos. 
2.3 Síntese 
De uma maneira geral, pretendemos neste capítulo 
chamar a atenção para a importância da família no desenvolvimento 
da criança, nomeadamente no seu desenvolvimento educacional. 
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Os laços emocionais que se estabelecem entre os 
elementos que compõem a família, leva a que as experiências 
vivenciadas neste contexto se tornem significativas. 
Entre as várias características do meio familiar, há 
algumas que são especialmente importantes para o desenvolvimento 
educacional da criança: variáveis demográficas e variáveis atitudi-
nais. 
É necessário que a família e a escola desempenhem 
papéis complementares na aprendizagem das crianças. 
Macbeth chama a atenção para a necessidade de 
integração das aprendizagens escolar e familiar, definindo áreas de 
colaboração pais-professores. Para Long, os professores devem 
procurar reforçar os vínculos estabelecidos entre pais e filhos. 
Uma vez que pais e professores partilham áreas comuns 
de interesse e responsabilidade pelas mesmas crianças com quem 
interagem em contextos educativos diferentes, a colaboração activa 
entre pais e professores para ajudar a criança a aprender deveria, 
por conseguinte, ser possível e efectiva. 
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ESTUDOS E PROGRAMAS DE ENVOLVI-
MENTO DOS PAIS NA APRENDIZAGEM DA 
LEITURA DOS FILHOS 
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Vários estudos mostram, ao contrário do que muitos 
professores pensam, que pais dos vários níveis sócio­económicos, 
ajudam os filhos na aprendizagem da leitura. Em geral, os resulta­
dos desses estudos revelam que a aprendizagem dos filhos beneficia 
desse envolvimento. Há escolas que, ao tomarem conhecimento 
deste facto, têm tentado promover o envolvimento dos pais, incen­
tivando­os a 1er e a contar histórias aos filhos. No entanto, as esco­
las têm­se abstido de os envolver no ensino da leitura como tal (6). 
Em Inglaterra, o "Bullock Report" (7), em 1975, relativa­
mente ao ensino da leitura, reconhece sem dúvida a importância do 
envolvimento dos pais nas primeiras etapas da aprendizagem da lei­
tura dos filhos. Valoriza o facto de os pais dialogarem e lerem para 
os filhos. 
Neste capítulo, abordar­se­ão alguns estudos e projectos 
de envolvimento dos pais na área da leitura, em Inglaterra. 
3.1 Estudos e projectos de envolvimento dos pais 
na leitura 
Hevvison e Tizard, em 1980, apresentaram os resulta­
dos de três estudos efectuados em meados da década de 70, em 
(6) Não desconhecemos que têm sido implementados outros programas de intervenção visando envol­
ver os pais na aprendizagem dos filhos em outras áreas curriculares como. por exemplo, na Escrita e 
na Matemática. No entanto, a maioria dos estudos tem­se focado na Leitura, neste nível etário. 
(7) Bullock Report ­ Relatório do Departamento de Educação e Ciência (DES). "A Language for Life." 
Londres (1975). 
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Dagenham, sobre o envolvimento dos pais na aprendizagem da lei-
tura dos filhos. Em cerca de metade das 267 crianças com idades 
compreendidas entre os sete e oito anos, a mãe, sem qualquer in-
tervenção ou encorajamento por parte da escola, ouvia regular-
mente o filho 1er. 
Segundo estes autores, esta faixa etária foi escolhida 
porque é a idade em que a criança, na Inglaterra (Anexo n° 1 ), passa 
da "infant school" para a "junior school" (8) e porque já são bem 
visíveis nesta idade as diferenças do grupo social de pertença 
naquilo que a criança realiza. 
O êxito escolar foi medido através da aquisição da 
leitura porque na faixa etária já referida, a leitura é um bom 
indicador do êxito escolar do aluno e fornece um bom prognóstico 
da progressão escolar normal da criança. 
Era preocupação dos referidos autores investigar até que 
ponto as diferenças nos resultados escolares obtidos em crianças do 
nível sócio-económico baixo ou médio baixo em relação aos resul-
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tados obtidos pelas crianças do nível sócio-económico médio ou 
médio alto estariam relacionadas com as diferenças dos meios 
familiares das crianças. 
(8) Em Inglaterra, o ensino obrigatório está estruturado de acordo com as autoridades educativas 
locais (LEA). Assim, coexistindo com as escolas primárias e secundárias, aparecem três níveis: "first 
school", "middle school" e "high school". Os três primeiros anos de escolaridade obrigatória são 
considerados "infant school" e abrangem idades compreendidas entre os 5 e 8 anos. Os três anos 
seguintes são considerados "junior school" e abrangem idades compreendidas entre os 8 e 11 anos. A 
escola primária abrange ainda os niveis "first school" e "middle school" que correspondem no sistema 
português aproximadamente ao Io e 2o ciclo do Ensino Básico. 
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Foi efectuado um estudo piloto por Hewison, em 1979, 
em duas escolas primárias localizadas numa área socialmente des-
favorecida, com crianças de idades compreendidas entre os 6:11 e 
os 7:09. 
Este estudo tinha como objectivo averiguar se as dife-
renças observadas na aquisição da leitura das crianças estariam re-
lacionadas com a sua pertença a grupos de estatuto sócio-econó-
mico alto ou baixo. Por outras palavras, os autores pretendiam ave-
riguar se as crianças oriundas de meios familiares baixos obtinham 
piores resultados na leitura quando comparadas com as crianças 
provenientes de famílias de estatuto sócio-económico médio ou mé-
dio alto. Já anteriormente alguns estudos tinham mostrado que os 
resultados obtidos por crianças em testes de leitura variavam de 
acordo com o grupo social de pertença. Por exemplo, Douglas. 
1964, e Davie, 1972, (cit. por Hewison, 1980) tinham constatado 
que as crianças pertencentes a grupos de estatuto sócio-económico 
médio obtinham melhores resultados em testes de leitura quando 
comparadas com as crianças que pertenciam a grupos de estatuto 
sócio-económico baixo. 
No estudo piloto de Hewison, o contacto com os pais 
era iniciado com uma visita ao domicílio para obter mais infor-
mação relativa aos contextos familiares. Pretendia-se, desta forma, 
compreender melhor as possíveis relações entre o sucesso educacio-
nal das crianças e as características demográficas, culturais e atitu-
dinais das famílias. Neste estudo, Hewison recorreu a entrevistas 
semi-estruturadas uma vez que lhe permitiam explorar melhor 
certos temas. Assim, nessas entrevistas eram incluídos os seguintes 
tópicos: atitudes dos pais em relação aos jogos das crianças, 
disciplina, divisão de tarefas em casa, diálogo que mantinham com 
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os seus filhos, leitura aos filhos e ouvir os filhos 1er. Incluíam 
também questões acerca do modo como o aluno utilizava o seu 
tempo livre e ainda questões relativas às suas atitudes face à escola. 
Para a avaliação dos resultados na aquisição da leitura 
das crianças foi usado um teste de leitura com referência a normas -
- "Southgate Reading Test 1" (Southgate, 1958) (9). 
Os resultados deste estudo piloto mostraram a exis-
tência de correlações moderadas entre o comportamento e situação 
familiar da criança e o seu nível de aquisição da leitura. Mas, o 
factor que mais fortemente se correlacionava com a aquisição da 
leitura era o facto dos pais ouvirem regularmente os filhos 1er em 
casa - "coaching" ao). Os pais que apresentavam atitudes e compor-
tamentos que favoreciam o desenvolvimento da capacidade de 
leitura dos filhos, tinham também o hábito de ouvir os seus filhos 
1er. A correlação parcial revelou uma associação entre o hábito de 
ouvir a criança 1er e a aquisição da leitura por parte das crianças. 
Num segundo estudo, Hewison, em 1979, seleccionou 
aleatoriamente 30 crianças com idades compreendidas entre os 7:02 
e os 8:02, de uma lista do Io ano de quatro escolas primárias (junior 
schools). 
Neste estudo, Hewison pretendia investigar as relações 
entre o meio familiar e o sucesso escolar da criança, nomeadamente 
entre as características do contexto familiar e a aquisição da leitura 
por parte da criança. 
(9) "Southegate Reading Test 1" - Teste de reconhecimento de palavras 
(10) "Coaching" - o termo é utilizado para indicar a atitude habitual de ouvir a criança 1er. 
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Tal como no estudo piloto atrás referido, o primeiro 
contacto com as famílias foi realizado através de uma visita ao do-
micílio. 
Para recolher informação relativa às características fa-
miliares, isto é, às variáveis do contexto familiar, Hevvison efectuou 
entrevistas estruturadas, baseadas na codificação das respostas ante-
riormente fornecidas pelas famílias do estudo piloto já citado. 
Alguns tópicos abordados nas entrevistas referiam-se às atitudes 
dos pais para com a escola e à ajuda na leitura da criança, em casa. 
Aspectos relativos ao comportamento e à linguagem da 
mae, tais como a uíspombilidade para conversar com o seu filho e 
para responder a questões complexas foram avaliados através de 
duas escalas, anteriormente utilizadas pela equipa de Bernstein (cit. 
de Hevvison e Tizard, 1980). 
A avaliação da aquisição da leitura foi efectuada através 
de um teste de leitura estandardizado (NFER Test A) an. Neste 
segundo estudo de Hewison, o controle da interacção possível do 
nível intelectual das crianças com os resultados em testes de leitura 
foi feito com recurso à WISC. 
Os resultados obtidos pelas crianças que compunham a 
amostra deste estudo, apontam para correlações significativas entre 
determinados aspectos do meio familiar e a competência da leitura. 
Tal como no estudo piloto, o factor que parecia mais fortemente 
associado ao sucesso na leitura, era o facto de a mãe ajudar o seu 
filho na leitura, ouvindo-o 1er regularmente. 
A análise da variância revelou que não havia diferenças 
(11) NFER Test A (National Foundation for Educational Research, 1973) - teste referenciado a 
normas para avaliar a compreensão da leitura. 
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significativas em relação aos resultados da leitura nem entre as 4 
escolas nem entre os dois sexos. O efeito "coaching" foi manifesto 
nas 4 escolas e simultaneamente no sexo masculino e no sexo 
feminino. 
O impacto da ajuda verificava-se em todos os níveis de 
QI. isto é, constatava-se o efeito sempre positivo da ajuda dos pais 
na aprendizagem da leitura dos filhos. 
Um terceiro estudo também efectuado por Hewison, em 
1979, tinha por objectivo determinar até que ponto a ajuda dada 
pelos pais, "coaching", influenciava os resultados dos filhos, quando 
medidos através de testes de leitura. 
Neste estudo, 30 crianças com idades compreendidas 
entre os 7:02 e 8:02, foram selecccionadas, de forma aleatória a 
partir das listas das crianças do Io ano de escolaridade de 4 "junior 
schools". Uma vez mais também, as mães foram contactadas e 
entrevistadas, com o objectivo de classificar o tipo e frequência das 
ajudas dadas à criança na aquisição da leitura. O procedimento 
adoptado foi idêntico ao do estudo anterior, isto é, Hewison 
recorreu ao uso de entrevistas estruturadas para classificar a ajuda 
dos pais. Assim, neste estudo, a ajuda foi classificada segundo as 
seguintes categorias: ajuda regular (para os casos em que a ajuda 
era dada de forma habitual); ajuda ocasional (para aqueles casos em 
que a ajuda era esporádica) e nenhuma ajuda (em qualquer 
momento). 
Neste estudo, Hewison recorreu a testes de leitura com 
referência a normas para determinar os níveis de aquisição da 
leitura das crianças que compunham a amostra que pretendiam 
estudar. Utilizando a análise da variância, mostrou que a relação 
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entre a quantidade de ajuda e a competência da leitura era 
significativa em termos estatísticos. 
A comparação dos resultados obtidos nos testes de com-
preensão da leitura, revelou que as crianças que recebiam ajuda em 
casa, progrediam melhor na leitura do que as outras que não ti-
nham tido tal ajuda. Deste modo, o seu nível superior de execução 
não podia ser explicado em termos de superioridade intelectual. 
Apesar da falta de rigor metodológico, estes estudos fo-
ram importantes, na medida em que alteraram a ideia que havia de 
que as famílias da classe operária tinham pouco interesse pelo pro-
gresso educacional dos seus filhos. 
O Projecto Haringey levado a cabo por Tizard, Scho-
field e Hewison, da Universidade de Londres, em 1982, visava su-
perar as falhas metodológicas dos estudos anteriores. O seu 
objectivo principal era estabelecer uma relação causal entre a ajuda 
dos pais e a competência da leitura dos filhos. 
O projecto que demorou dois anos, envolveu 248 crian-
ças da faixa etária dos 6 aos 8 anos que frequentavam as classes 
"middle infant", "top infant" (i2), primeiro ano e segundo ano da 
"junior schools" de seis escolas, multirraciais, numa área econo-
micamente desfavorecida de Londres (London Borough of 
Haringey). 
No início do projecto, todas as crianças que compu-
nham a amostra, foram submetidas a testes (com referência a 
normas) de reconhecimento de palavras e de compreensão de leitura 
- Southgate Group Reading Test 1 para as crianças com idades 
(12) "middle infant" e "top infant" - 2° c 3o anos de escolaridade da "infant school", respectivamente. 
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compreendidas entre os 5 e os 6 anos ; Southgate Group Reading 
Test 1, NFER Test A e Carver Word Recognition Test para crianças 
com idades compreendidas entre os 6 e os 7 anos; NFER Test A, 
Spooncer Group Reading Assessment para as crianças com idades 
compreendidas entre os 7 aos 8 anos; NFER Test "BD" para as 
crianças com idades compreendidas entre os 8 e os 9 anos (i3). 
Os testes foram passados no final dos anos lectivos de 
1975/76, 1976/77, 1977/78 e 1978/79. No ano de 1975/76, no 
estudo, foram envolvidas 1 867 crianças a que se juntaram em cada 
ano subsequente cerca 400 a 500 crianças da faixa etária dos 5 aos 
6 anos, havendo um número idêntico de crianças da faixa etária dos 
8 aos 9 anos a abandonar a amostra. Para avaliar o progresso, todas 
as crianças foram testadas no final de cada ano do projecto. 
Posteriormente, para saber se o progresso perdurava, foram 
passados novamente testes um ano e três anos após o projecto ter 
terminado (Estudos de "follow-up" abaixo referidos). 
No Projecto Haringey, as escolas foram atribuídas alea-
toriamente a três grupos: duas escolas com envolvimento dos pais 
(1 e 2), duas escolas em que os alunos recebiam ajuda extra de um 
professor (3 e 4) e duas escolas sem qualquer ajuda especial e que 
serviam de controle (5 e 6). Uma classe "top infant" em cada uma 
das duas escolas com envolvimento dos pais foi seleccionada alea-
toriamente para receber a intervenção; as outras classes funciona-
vam como grupo de controle dentro da própria escola. O procedi-
(13) Os testes "Southgate" (Southgate. 1959) e "Carver" (Carver. 1970) são testes de reconhecimento 
de palavras. NFER Test A (NFER. 1973) e NFER Test BD (NFER 1974) são ambos testes de 
compreensão da leitura. O teste Spooncer (Spooncer. 1977) contém reconheci mento de palavras e 
compreensão da leitura. 
mento foi idêntico para as duas escolas que recebiam ajuda extra do 
professor de apoio. 
Os autores recorreram a um procedimento de controle 
para uma melhor compreensão de determinadas questões: 
-A ajuda dos pais beneficiava a aquisição da leitura por-
que representava mais tempo nas tarefas de aprendizagem? 
-O progresso não poderia ser explicado por uma maior 
motivação por parte das crianças cujos pais se envolveram mais na 
sua aprendizagem? 
Neste projecto não foi dado nenhum treino especial aos 
pais. Os professores enviavam livros para casa duas a quatro noites 
por semana. Os livros eram acompanhados de um cartão-registo on-
de os pais apontavam a frequência e o tempo gasto na leitura. Os 
livros utilizados eram os mesmos que a criança usava na escola, 
mas algumas vezes havia também um trabalho escrito. No início, os 
professores avaliavam o progresso, ouvindo, na escola, a criança a 
reler o texto anteriormente lido em casa. 
Neste projecto foram efectuadas visitas às famílias do 
grupo de crianças com envolvimento por parte dos pais. Durante as 
visitas, o investigador observava enquanto a criança lia para os seus 
pais. 
A análise dos resultados no fim do segundo ano do pro-
jecto mostrou que aquelas crianças que liam regularmente para os 
seus pais, obtinham melhores resultados do que as crianças do gru-
po de controle, e esta diferença permanecia um ano após o projecto 
ter terminado. 
Houve mesmo progresso notável entre crianças que an-
tes do projecto ter começado, tinham tido insucesso na leitura. Os 
níveis de leitura de mais de metade das crianças do grupo experi-
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mental encontravam-se acima da média nacional enquanto somente 
um terço das do grupo de controle atingiam esse nível. 
O ensino da leitura, em pequenos grupos, dado pelo 
professor de apoio, especializado, não conduziu a progressos tão 
significativos como os que se obtiveram com a ajuda dos pais na 
aquisição da leitura dos filhos. 
Numa tentativa de verificar se os benefícios obtidos se 
mantinham após o final da intervenção, foi efectuado um estudo de 
"follow-up", por Hewison, um ano mais tarde. Foram aplicados 
testes estandardizados de leitura. Neste estudo de "follow-up", 
constatou-se que em ambas as escolas onde o envolvimento dos 
pais tinha sido promovido, as crianças continuavam a obter 
resultados superiores aos das crianças do grupo de controle. 
Os resultados das crianças que tinham recebido ajuda 
extra do professor de apoio, especializado, não se apresentavam es-
tatisticamente significativos quando comparados com os resultados 
das crianças que funcionaram como grupo de controle. 
Três anos após o final do Projecto Haringey, Jenny He-
wison, efectuou um outro estudo de "follow-up", utilizando os 
resultados obtidos nos testes de leitura recolhidos por L.E.A. de 
Haringey, quando a faixa etária das crianças se situava nos 11 anos. 
As crianças foram testadas no final da escola primária, antes da sua 
transferência para a escola secundária. London Reading Test foi o 
teste utilizado para medir a compreensão da leitura. Foram usados 
os dados recolhidos de 110 crianças do grupo de envolvimento dos 
pais (80,3% das 137 crianças das duas escolas com envolvimento 
dos pais) e de 90 crianças do grupo com ajuda extra do professor de 
apoio (80,1% das 111 crianças das duas escolas com ajuda extra do 
professor). 
. 
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Análises da variância realizadas revelaram que as crian-
ças do grupo em que se verificava o envolvimento dos pais conti-
nuavam, aos 11 anos de idade, a obter melhores resultados na 
leitura quando comparados com os das crianças que não tinham tido 
ajuda dos pais. E, quando comparados os resultados com os padrões 
nacionais de leitura, 63,4% das crianças que contaram com o envol-
vimento dos pais estava na média ou acima da média contra 36,2% 
das crianças do grupo de controle. 
Os efeitos da ajuda extra do professor de apoio nas 
escolas, não se revelaram estatisticamente significativos nos dados 
deste estudo de "follow-up". 
Tais resultados são compatíveis com os do Projecto Ha-
ringey e sugerem que o Projecto de Leitura Haringey teve um im-
pacto significativo no desenvolvimento da leitura das crianças. 
Pouco tempo depois do começo do Projecto Haringey, o 
Projecto Belfield visou também implementar a colaboração Família-
-Escoia, numa área predominantemente da classe operária, com ní-
veis elevados de desemprego e com uma grande densidade demo-
gráfica. 
Foi levado a cabo por Angela Jackson e Peter Hannon, 
ao longo de cinco anos, de 1978 a 1983. Envolveu cerca de 100 cri-
anças e respectivas famílias. A idade das crianças envolvidas situa-
va-se entre os cinco e os oito anos. Tal como no "Haringey", as cri-
anças levavam livros de leitura para lerem em casa aos pais, duran-
te alguns minutos, cinco noites por semana. Nos cartões-registo, os 
professores escreviam o que os pais deveriam fazer e os pais, por 
sua vez, escreviam os comentários que entendessem comunicar aos 
professores. O apoio era fornecido através de vários meios: visitas 
às famílias das crianças, encontros ocasionais, contactos informais, 
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cartas da escola enviadas aos pais e um folheto sugerindo o que 
estes podiam fazer e o que não deviam fazer para ajudar os filhos na 
aquisição da leitura. 
Da análise das entrevistas efectuadas aos pais e profes-
sores das classes implicadas no estudo, no final da intervenção, 
Hannon concluiu que a grande maioria das crianças tinha lido em 
casa, quase diariamente. Geralmente as crianças liam os seus textos 
aos pais, normalmente às mães, algumas vezes aos avós e mais 
raramente ao irmão ou à irmã mais velhos. Os pais afirmaram que 
tinham gostado de participar na aprendizagem dos seus filhos. A 
maioria dos professores referiu que as crianças tinham feito 
progressos em relação à atitude face à leitura e à quantidade do que 
era lido. Acharam ainda que o projecto melhorou as relações entre 
os pais e os filhos. 
A análise do conteúdo dos cartões-registo das crianças 
que tinham completado os três anos no projecto, permitiu verificar 
que os comentários eram diversos e que incluíam não só 
dificuldades que as crianças sentiram como também sugestões. Um 
grande número desses comentários incidia sobre aspectos do 
ensino: por exemplo, um professor sugerindo ao pai que levasse o 
filho a 1er pausadamente ou com melhor dicção. Nalguns casos 
particulares, os professores e os pais tinham abordado mesmo as-
pectos ligados à metodologia do ensino da leitura. 
O uso dos cartões-registo foi encarado como positivo e 
encorajador da comunicação professor-pai. 
A análise detalhada de registos-audio da leitura das cri-
anças em casa e na escola (Hannon, Jackson e Weinberger, 1986 
cit. por Docking, 1986) colocou também uma série de questões 
sobre as estratégias usadas pelos pais e pelos professores. 
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Em muitos casos, os pais e os professores usavam um 
padrão de ajuda comum: indicavam erros, forneciam as palavras 
desconhecidas da criança ou ajudavam-nas a descobrir o significado 
das palavras a partir do texto. 
Desta forma, a ideia que se fazia acerca da capacidade 
dos pais pertencentes a grupos sócio-económicos baixos para ajudar 
os seus filhos no ensino da leitura, era posta em causa. 
A diferença de estratégia de ajuda utilizada pelos pais e 
professores residia no facto de que os pais evitavam intervir até que 
a criança errasse ou hesitasse e os professores tomavam a iniciativa 
de chamar a atenção da criança para encontrar o significado das 
palavras no texto. 
A apresentação dos resultados deste projecto foi con-
frontada, por Harmon, com os resultados do projecto "Haringey": 
- Os resultados dos estudos de Hewison e Tizard, em 
1980, quanto à existência de uma relação entre as diferenças que se 
observam nos resultados, em testes de leitura, de crianças e os gru-
pos sócio-económicos e culturais a que essas crianças pertenciam, 
foram confirmados. 
- Os resultados do Projecto Belfíeld não foram muito 
animadores em termos de melhoria dos níveis de leitura. Compara-
ções entre as notas obtidas pelas crianças no pré-projecto (crianças 
que tinham passado pela escola antes do projecto começar) e no 
projecto, em dois testes estandardizados de leitura - NFER Test A e 
Young's Group Reading Test, mostraram que o grupo de crianças 
do projecto obteve melhores resultados do que as outras crianças, 
mas esta diferença não era significativa em termos estatísticos. 
Não se pode contudo deduzir que o Projecto Belfíeld 
tivesse fracassado. Houve ganhos em termos de motivação positiva 
das crianças e em termos de interesse dos pais. Também não se 
pode esquecer, como Hannon referiu, que os testes de leitura com 
referência a normas forneceram apenas uma indicação relativa aos 
progressos de leitura das crianças. Mas não avaliaram aspectos 
qualitativos como, por exemplo, o prazer da leitura e as atitudes das 
crianças face à leitura. 
O grau de compreensão de um texto depende não só da 
capacidade de leitura da criança como ainda das suas experiências 
passadas e do seu meio sócio-cultural que por sua vez afectam os 
seus resultados nos testes. 
Hannon, em 1987, sugeriu ainda uma outra explicação 
para as diferenças nos resultados entre ambos os projectos, Harin-
gey e Belfield: 
- Por um lado, na área abrangida pelo Projecto Belfield, 
existia uma forte tradição no envolvimento dos pais em ouvir 
regularmente os seus filhos 1er. 
- Por outro lado, o Projecto Haringey continha muitas 
famílias para quem o inglês constituía uma segunda língua. Além 
do mais, beneficiou de maiores recursos que possibilitaram 
programas mais estruturados de visitas às famílias por 
investigadores exteriores. 
3.2 Características dos programas de 
envolvimento dos pais na leitura 
Sob a influência do Projecto Haringey, Alex Griffiths e 
Dorothy Hamilton, em 1980, lançaram um programa de leitura en-
volvendo a família numa escola primária, na área londrina "East 
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End", em Hackney (Inner London Education Authority). Tal como 
nos projectos "Haringey" e "Belfield", o Projecto Pitfield foi lançado 
para implementar a cooperação entre Pais e Professores, numa área 
socialmente desfavorecida, com níveis elevados de desemprego e 
com grande número de crianças em idade escolar. 
Este projecto pretendia inicialmente ajudar alunos com 
dificuldades de aprendizagem. Depois, tornou­se uma forma de 
ajudar não só as crianças que tinham dificuldades de aprendizagem, 
mas também todas as outras crianças. 
O sucesso do projecto levou ao desenvolvimento de es­
quemas semelhantes em muiias outras escolas. O movimento que se 
desenvolveu a partir do projecto original, é denominado de PACT­
"Parents, Children and Teachers" ­ simbolizando a colaboração en­
tre os três elementos envolvidos: pais, crianças e professores. 
Têm­se desenvolvido esquemas semelhantes ao PACT 
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noutras regiões de Inglaterra. Um exemplo de um esquema seme­
lhante é o CAPER, iniciais de um projecto denominado "Children 
and Parents Enjoying Reading", lançado inicialmente em "West 
Glamorgan", South Wales, por Peter Branston e Marc Provis, em 
1986. 
De uma maneira geral, estes programas baseiam­se num 
pressuposto comum: a influência da família nos resultados escolares 
do aluno. Partem em geral da hipótese de que mesmo quando os 
pais ajudam os filhos na leitura, essa ajuda pode ser influenciada 
pela aprendizagem que eles próprios tiveram quando frequentaram 
a escola. E se essa experiência não tiver sido positiva, poderá 
influenciar de modo pouco adequado as aprendizagens dos filhos. 
Em determinadas situações, a experiência de leitura em conjunto 
pode tomar­se desagradável. Por isso, pais e filhos precisam de 
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saber como retirar prazer dessa actividade conjunta. De igual modo, 
a ajuda dos pais é muitas vezes ocasional e pouco sistemática. Daí, 
a necessidade de orientações para uma ajuda mais eficaz e correcta. 
Estes programas tentam dotar os professores com 
orientações claras e precisas sobre o modo de implementar um 
programa de envolvimento dos pais na leitura. Constituem um 
conjunto estruturado de ideias, normalmente caracterizados por três 
aspectos essenciais: 
1 - O encontro de pais e professores para estabelecer a 
cooperação. O procedimento habitualmente usado é o convite aos 
pais para esse encontro cujo sucesso depende da forma como os 
professores apresentam o programa. Estes esquemas alertam para a 
necessidade de o projecto ser visto como um diálogo com os pais e 
não como algo que é imposto pela escola. Consideram que a estru-
tura, a apresentação e a duração do primeiro encontro devem ser 
cuidadosamente planificadas atendendo a que os pais também têm 
as suas próprias opiniões e sentimentos. Aconselham sempre que 
possível visitas ao domicílio das famílias. 
2 - Um conjunto muito simples de orientações para os 
pais: ouvir regularmente o filho 1er, se possível algumas vezes por 
semana em sessões de leitura agradáveis, curtas, com duração mé-
dia de dez a quinze minutos; elogiar frequentemente o filho pelo seu 
desempenho correcto, por exemplo, por 1er correctamente uma pa-
lavra difícil, uma frase, um período, etc; dialogar com os filhos 
acerca do livro, mostrando-se os pais interessados e não 
impacientes; utilizar técnicas de correcção da leitura, etc. Estas 
orientações podem ser apresentadas oralmente no primeiro 
encontro. No entanto, os programas aconselham a apoiar as 
orientações por uma outra forma de apresentação: folhetos, vídeos. 
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exemplificações de estratégias de ajuda à criança feitas pelo 
professor ou com uma criança ou com um adulto (role-play). 
3 - A regularidade do contacto entre pais e professores. 
Esta regularidade normalmente é conseguida, recorrendo-se ao uso 
de um cartão-registo que pode ser diário ou semanal. Todas as 
vezes que um livro é enviado para casa, é acompanhado pelo cartão. 
Contém espaços para registo do nome do livro ou outro material de 
leitura, para o número de páginas lidas, para a duração das sessões 
e para os comentários dos pais e professores. Simultaneamente 
aconselham outras formas de contacto entre pais e professores: 
contacto directo, reuniões contínuas, cartas, informações escritas, 
"workshops", etc. 
De forma genérica, estes programas apontam para a 
necessidade de se possuir determinados recursos quer materiais 
(livros, folhetos, cartas , etc) quer circunstanciais (disponibilidade 
de tempo dos professores, espaços na escola para os pais, etc). 
3.3 Síntese 
Este capítulo apresenta algumas investigações e/ou 
programas de colaboração na leitura entre a escola e a família. A 
leitura constitui, pois, o ponto de encontro comum para pais, 
professores e crianças. Esses estudos ou projectos procuravam 
investigar se as diferenças que se observavam nos resultados 
escolares, avaliados predominantemente através de testes de 
rendimento escolar, de crianças pertencentes a famílias com 
diferentes estatutos sócio-económicos e culturais, eram congruentes 
com a hipótese de melhoria devida à intervenção dos pais. 
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No entanto, Hannon referiu que nem sempre isso se 
verificou talvez por problemas metodológicos relacionados com a 
investigação. 
Parece, no entanto, errado avaliar a eficácia dos 
programas unicamente através dos resultados escolares das crianças 
quando medidos pelos testes de leitura. Muitas vezes verifica-se 
existir uma evolução positiva em aspectos não-académicos e mais 
de cariz sócio-emocional do aluno, nomeadamente a nível do auto-
conceito e da auto-estima, o que constitui um bom prognóstico da 
futura adaptação escolar. Pode verificar-se também uma melhoria 
nos aspectos motivacionais que, como sabemos, são determinantes 
na aprendizagem dos alunos, contribuindo assim para explicar o 
sucesso dos programas de envolvimento dos pais. 
A avaliação deve levar também em consideração outros 
aspectos como: melhoria das relações entre filhos, pais e profes-
sores, opiniões positivas dos professores e dos pais relativas ao pro-
grama, efeitos do envolvimento dos pais na prática docente, 
interesse da criança pela leitura, etc. 
De qualquer forma, o sucesso destes projectos parece 
ser devido mais ao envolvimento dos pais e não tanto às caracterís-
ticas específicas de cada um. 
O envolvimento dos pais na leitura dos filhos pode ser 
um grande contributo para a aprendizagem dos filhos e para a com-
preensão mútua entre a escola e a família. 
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Muita da discussão sobre a eficácia dos programas de 
envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos tem-se centrado 
na formação dos pais, isto é, nas técnicas que lhes são propostas 
para ajudarem os seus filhos. 
Assim há programas cujo objectivo é formar os pais no 
uso de estratégias especiais de ajuda na leitura enquanto outros 
apenas fornecem indicações de carácter muito geral sobre a forma 
de ajuda. 
4.1 Perspectivas de participação dos pais na 
escolarização 
No Projecto Haringey, levado a cabo por Tizard, 
Schofield e Hewison, em 1982, anteriormente já referido, aos pais 
eram apenas fornecidas algumas indicações de carácter geral 
visando essencialmente encorajar o seu envolvimento, a criação de 
um clima propício, liberto de tensões, e a motivação dos filhos para 
a leitura. Os ganhos na leitura obtidos pelas crianças cujos pais se 
empenharam, eram ainda visíveis no estudo de "follow-up" de 
Hewison, em 1986. 
Hannon e Jackson, em 1986, na discussão dos resulta-
dos do Projecto Belfield, chamaram a atenção para o facto de que 
muitos pais, mesmo sem formação ou orientação específicas, 
ajudavam os seus filhos na leitura em casa e referiram ainda que as 
estratégias utilizadas, quer pelos pais quer pelos professores, para 
ajudar as crianças na aquisição da leitura, eram em muitos aspectos 
semelhantes. Por exemplo, os pais pareciam preocupar-se mais com 
os erros do que com a compreensão da leitura. Tendendo a ser 
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menos críticos do que os professores, os pais eram, apesar de tudo, 
no entender destes autores, capazes de proporcionar aos filhos a 
aquisição da leitura de, por exemplo, palavras difíceis. 
Em geral, a maioria dos estudos efectuados acerca do 
envolvimento dos pais na aprendizagem da leitura dos filhos, faz 
ressaltar a eficácia da ajuda a nível dos resultados escolares obtidos 
pelas crianças. 
Por isso, a atenção tem-se voltado para a forma de 
melhorar a eficácia do envolvimento parental através do desen-
volvimento de estratégias de formação dos pais para a utilização de 
determinadas técnicas. 
Pretende-se, assim, não só melhorar a eficácia do 
envolvimento parental mas também alargar a possibilidade de 
cooperação a um maior número de pais, incluindo os de grupos 
sócio-económicos e culturais desfavorecidos, os que possuem níveis 
baixos de literacia e aqueles que pertencem a grupos étnicos 
minoritários. 
Têm sido, pois, propostas várias técnicas. Entre as mais 
conhecidas contam-se "Paired Readine", "Shared Reading" e 
"Pause, Prompt and Praise". 
"Paired reading" que traduziremos por leitura conjunta, 
é uma técnica desenvolvida por Morgan, em 1976, para crianças 
com dificuldades na leitura. 
No início, o uso desta técnica foi aconselhado aos 
professores que lidavam com crianças que apresentavam 
dificuldades de leitura. Posteriormente foi aconselhado o seu uso 
aos pais que pretendiam ajudar os filhos na aprendizagem da 
leitura. Revelou ser um técnica válida também para outras crianças 
e não apenas para aquelas que possuem dificuldades. 
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Nesta técnica, pais e filhos começam a 1er em conjunto 
um livro escolhido pela criança, independentemente do seu nível de 
dificuldade, isto é, a criança utiliza livros que exigem um nível de 
capacidade de leitura mais elevado do que aquele que possui no 
momento. A compreensão é conseguida simultaneamente através da 
discussão e de questões sobre o texto, quer dizer, através do diálogo 
com os pais. 
Os procedimentos utilizados durante a leitura, nesta 
técnica, são os seguintes: 
- Os pais ajustam a sua leitura à dos filhos de forma a 
conseguir-se uma sincronia entre ambos. 
- O filho (a) criança pronuncia correctamente todas as 
palavras. 
- Quando o filho (a) comete um erro, o pai repete a 
palavra até que a criança a leia correctamente 
- Sempre que o filho (a) encontra partes do texto que 
considera poder 1er sozinha, pode através de uma ajuda não-verbal 
(leve pancada na mesa, sinal com o cotovelo, apertar suavemente o 
braço, etc) avisar o pai que pretende fazer a leitura sem a sua ajuda. 
- O filho (a) continua a 1er sozinha até que comete de 
novo um erro. Então o procedimento de correcção é o mesmo já 
referido: o pai repete a palavra com correcção até que a criança a 
pronuncie devidamente. 
- Recomeça a leitura conjunta entre pai e filho (a) até 
que de novo a criança assinale que pretende continuar sozinha. 
Topping, em 1987, referindo-se a esta técnica, conside-
ra que permite grande flexibilidade e que desenvolve a capacidade 
de leitura da criança face ao seu próprio método de abordar as 
palavras. Considera ainda que o pai desempenha o papel de tutor. 
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Quadro l. Procedimento de Leitura Conjunta 
(adaptado de Topping, 1987) 
O Aluno (a) escolhe o texto de acordo 
com a capacidade do Tutor (pai/mãe) 
1 
Tutor (pai/mãe) e Aluno (a) falam inicial­
mente sobre o livro (e ao longo da leitura) 
\, 
Tutor (pai/mãe) e Aluno (a) lêem em conjunto 
ao ritmo do Aluno (a) 
Leitura correcta 
Elogios 
Um erro do Aluno (a) ou nenhuma 
resposta durante 5 segundos 
I 
Procedimento de Correcção 
O Tutor (pai/mãe) iê a palavra 
correctamente (e pode apontar a 
palavra errada) 
! 
O Aluno (a) repete a palavra correc­
tamente 
\ 
O par continua a 1er em conjun­
to 
O Aluno (a) faz um sinal não­verbai 
para 1er sozinho 
1 
O Tutor (pai/mãe) elogia o Aluno (a) 
pelo sinal e fica silencioso 
O Aluno (a) lê sozinho 
t i 1 ; 
Leitura maior quantidade auto qualquer erro 
correcta de leitura correcta correcção do Aluno (a) ou 
de palavras nenhuma res­
difíceis posta durante 
■ ^ . ^ 5 segundos 
i 
Elogios Procedimento de Correcção 
como atrás e regresso à leitura 
em conjunto 
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A maximização da capacidade de leitura da criança é, 
sobretudo, conseguida através da aplicação de princípios da apren-
dizagem. 
Subjacentes a esta técnica de leitura conjunta estão três 
princípios básicos: os elogios proporcionados à criança sempre que 
esta lê correctamente, a auto-correcção e a ajuda à criança para 1er 
sozinha. 
A leitura conjunta constitui uma técnica de 
demonstração participante, isto é, o pai/mãe (ou tutor) proporciona 
um modelo de leitura a seguir e incita a criança a tentar por si 
própria a leitura correcta das palavras. A fase da leitura 
independente permite à criança a prática do modelo interiorizado 
durante a fase da leitura conjunta. Os elogios proporcionados em 
momentos específicos servem de reforço a aspectos importantes da 
leitura correcta. A liberdade de escolha do material de leitura 
permite potencializar o interesse e a motivação, suprimindo os 
prováveis efeitos inibidores de determinados textos. O tempo 
concedido às crianças para tentarem dar uma resposta correcta, não 
deve ultrapassar os cinco segundos. Após este período de tempo, a 
ajuda deve ser prestada de forma a limitar a ansiedade da criança. 
A leitura em conjunto e a possibilidade de ajuda 
imediata liberta a criança do trabalho de descodificar o texto 
palavra a palavra e torna-a capaz de 1er com maior fluência e, por 
consequência, espera-se com maior compreensão contextual. 
Melhora ainda o ritmo, a pontuação e a expressividade. Resulta 
assim um aumento do interesse e do entusiasmo da criança pela 
leitura. 
Topping reconhece que esta técnica permite à criança 
simultaneamente aumentar a quantidade de leitura e obter pacifica-
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mente a atenção dos pais. Sendo em si uma maneira clara, coerente 
e divertida de ajudar os filhos na leitura, torna­se uma técnica auto­
­reforçadora para os pais evitando o seu aborrecimento ou mau 
humor. 
Segundo as palavras de Topping, em 1987, torna­se 
assim uma técnica estandardizada, largamente difundida e suficien­
temente robusta para ser utilizada por longos períodos de tempo. 
Outros autores têm dado realce a esta técnica num 
contexto de desenvolvimento da linguagem no ambiente familiar 
através da discussão e exploração do significado de palavras 
desconhecidas ou pouco habituais. 
Miller, Robson e Bushell, em 1980 (cit. por Topping, 
1982) utilizaram a técnica da leitura conjunta numa investigação 
denominada Projecto Derbyshire. Esta investigação visava estudar 
até que ponto a utilização por parte dos pais da técnica da leitura 
conjunta aumentava a aprendizagem da leitura dos filhos. Este 
projecto envolveu 33 crianças, escolhidas aleatoriamente em treze 
escolas primárias, com idades compreendidas entre os oito e os 
nove anos, bem como os respectivos pais (sobretudo mães). 
Neste estudo, as crianças eram provenientes de famílias 
economicamente desfavorecidas e apresentavam dificuldades 
persistentes na aprendizagem da leitura. Para proporcionarem aos 
pais a formação necessária à utilização adequada da "leitura 
conjunta", no projecto Derbyshire, Bushell e outros procediam, no 
início, à demonstração da técnica. Para tal, realizavam uma sessão 
com pequenos grupos de pais onde começavam por mostrar uma 
situação de leitura desagradável em que pai e filho ficavam tensos e 
agitados, para posteriormente apresentarem uma situação normal 
em que era feito uso correcto da técnica. 
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Neste Projecto, pais e filhos aplicavam a referida 
técnica durante as sessões diárias de leitura. Quinzenalmente eram 
efectuadas visitas ao domicilio das famílias envolvidas, para 
monotorização da formação. 
Bushell e outros, neste estudo, aplicaram testes de 
leitura com referência a normas (Neale Analysis of Reading Ability, 
cit. por Topping, 1987) no início e final do projecto para avaliarem 
dos progressos obtidos. 
Os resultados desta investigação apontaram para uma 
melhoria significativa na correcção e compreensão da leitura no 
grupo de crianças envolvidas na "leitura conjunta" quando 
comparadas com as do grupo de controle. Constataram também que 
as atitudes das crianças do grupo sujeito a esta técnica se 
modificaram, isto é, revelaram maior disposição e confiança face à 
leitura. 
Uma outra investigação foi efectuada por Morgan e 
Gavin, em 1988 (cit. por Docking, 1990), em três escolas primárias 
de Cambridgeshire. Tinha por objectivo verificar o impacto da 
utilização da "leitura conjunta" na aquisição da leitura de quinze 
alunos cujas "idades de leitura" se situavam abaixo dois a três 
meses da sua idade cronológica. 
Neste estudo, os autores referidos recorreram à 
aplicação de testes de referência a normas (teste de leitura Neale, 
cit. por Topping, 1992) no início e no final da intervenção. 
Os resultados desta investigação mostraram que no 
tocante à "idade de leitura", após um período de três meses, os 
alunos que utilizaram a "leitura conjunta" obtiveram uma melhoria 
significativa em termos de leitura correcta quando comparados com 
os do grupo de controle (os resultados obtidos no teste e traduzidos 
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em meses eram da ordem dos 6.29 meses para as que utilizaram a 
referida técnica e 2 meses para as outros alunos). Mostraram ainda 
que, em relação à compreensão da leitura, as diferenças entre os 
dois grupos de alunos eram maiores (os resultados obtidos no teste 
traduzidos em meses eram da ordem dos 9.29 meses para o grupo 
experimental e 0.4 meses para o grupo de controle). 
Um outro estudo efectuado por Topping, em 1987, em 
oito escolas primárias de Kirklees, tinha por objectivo verificar até 
que ponto o uso da "leitura conjunta" influenciava a aquisição da 
leitura por parte da criança. Surgiu na sequência de um projecto da 
L.E.A. de Kirklees cujo objectivo era formar, orientar e apoiar os 
pais no uso da técnica da leitura conjunta. 
Neste estudo, a formação dos pais implicou cinco ses-
sões por semana com duração mínima de cinco minutos (mas que 
podia prolongar-se), durante um período inicial intensivo de 8-9 
semanas com a finalidade de assegurar que o domínio da técnica 
estava adquirido. 
Durante a formação, os pais foram sensibilizados para 
aspectos relevantes do ensino da leitura: 
- Sessões de leitura agradáveis e libertas de qualquer 
tensão; 
- Não conduzir a criança para a análise fonética das 
palavras; 
- Elogiar a criança com frequência; 
- Fornecer simplesmente a palavra correcta que a crian-
ça deverá repetir, quando errar; 
- Manter a fluência recomeçando em seguida o modo de 
leitura conjunta. 
A aquisição da leitura, neste estudo, foi medida através 
de testes de referência a normas. 
Os resultados do estudo de Topping mostraram que os 
progressos dos alunos que utilizavam esquemas de leitura conjunta, 
se situavam respectivamente três e cinco vezes acima dos índices 
normais para a correcção e para a compreensão da leitura. 
Discutindo a técnica da leitura conjunta, Greening e 
Spencer, em 1987, chamaram a atenção para alguns problemas que 
se levantam à sua aplicação quando se pretende uma utilização 
generalizada por parte dos pais. 
Desta forma, estes autores notaram que exige tempo e 
capacidade para formar os pais e efectuar visitas ao domicílio. 
Fizeram notar também que, apesar de se chamar a atenção aos pais 
para não se focarem nos erros dos filhos, existem correcções que 
surgem durante a fase da leitura independente. Tal facto faz com 
que o filho experiencie uma situação de fracasso o que pode 
impedir que a leitura se torne fluente. 
Em resposta a estas críticas surgiu uma nova estratégia 
denominada de "Shared Reading" e que traduziremos por leitura 
partilhada. É uma estratégia adaptada do modo de leitura 
simultâneo da "Paired Reading" e caracteriza-se por ser uma técnica 
de modelagem. 
Nesta estratégia não existe a preocupação nem de 
conduzir a criança a um modo de leitura independente nem de 
corrigir os seus erros. 
Segundo Mottram e Guy, em 1983 (cit. por Docking, 
1990), esta técnica apresenta vantagens, na medida em que permite 
à criança concentrar-se na história, sem interruncões, e beneficiar 
com o modelo de pronúncia, de entoação e de ritmo da leitura 
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imprimido pelos pais. Esta técnica foi aplicada em escolas 
primárias de Cleveland, com o objectivo de verificar até que ponto 
o seu uso por parte dos pais influenciava a aquisição da leitura dos 
filhos. 
Na aplicação da técnica da leitura partilhada na qual se 
pedia aos pais que, em casa, lessem com os seus filhos um livro 
(escolhido pela criança na escola) cerca de dez minutos todas as 
noites, durante os seis dias da semana, não era dada nenhuma 
formação especial aos pais assim como não eram efectuadas visitas 
ao domicílio. Apresentava-se-lhes, no entanto, um vídeo no 
encontro inicial, podendo ainda os pais ser apoiados pelos 
professores na escola. É de salientar também que os professores 
praticavam esta técnica da leitura partilhada na sala de aula para 
assim os alunos ficarem familiarizados com a estratégia. 
Com o objectivo de estudar o impacto da utilização por 
parte dos pais da "leitura partilhada", Greening e Spenceley, em 
1987, tentaram avaliar os resultados de uma intervenção que durou 
oito semanas e que envolveu 107 crianças de nove escolas 
primárias de Cleveland. Para o efeito, recorreram a testes de leitura 
com referência a normas (Salford Reading Test, cit. por Docking. 
1990) que foram aplicados no início e final da intervenção. 
Os resultados deste estudo revelaram ganhos superiores, 
em termos de "idade de leitura", por parte das crianças que 
estiveram submetidas a esta técnica, quando comparadas com 
crianças que a não utilizaram. 
Como tem sido notado com frequência nos muitos 
programas de envolvimento dos pais, uma das razões para as 
crianças fracassarem na aquisição da leitura, reside provavelmente 
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no facto dos pais se concentrarem mais nos erros que a criança 
comete, do que nos outros aspectos bem conseguidos da leitura. 
Nestas circunstâncias a criança acaba por não conseguir 
1er com fluência, falhando as pistas contextuais que os pais lhes 
fornecem, tais como, o contexto da história, os padrões de 
linguagem, letras e sons. 
Assim, apesar das "boas intenções" dos pais, isto é, da 
sua vontade de ajudarem os filhos, estes podem não conseguir 
melhorar as suas capacidades de leitura. 
Com o objectivo de superar estas limitações, surgiu 
uma outra técnica que pode ser utilizada pelos pais quando 
pretendem ajudar os filhos. É conhecida como "Pause, Prompt and 
Praise" e que traduziremos por pausa, ajuda e elogio. 
A "pausa, ajuda e elogio" é, pois, uma técnica 
estruturada que pretende mudar o comportamento parental menos 
adequado e, por consequência, trazendo benefícios para a criança. 
Docking, em 1990, citando um estudo de Glynn, de 
1980, apresentou os resultados de um estudo efectuado numa escola 
primária de Birmingham, com pais de algumas crianças de dez anos 
de idade. As "idades de leitura" destas crianças estavam 
compreendidas entre os dois anos e os dois anos e dez meses abaixo 
das suas idades cronológicas. Este estudo pretendia assim estudar o 
impacto da utilização desta técnica por parte dos pais na melhoria 
da aquisição da leitura dos filhos. 
Nesta investigação, fornecia-se aos pais um guião no 
qual a técnica era explicada pelos seguintes pontos-chave: 
- Pausa para o aluno corrigir os próprios erros; 
- Fornecer pistas acerca do significado das palavras pro-
nunciadas de forma errada, por exemplo, através de indicações so-
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bre o contexto da história ou dando a entender uma ideia subjacen-
te; 
- Elogiar a leitura correcta, a auto-correcção dos erros 
ou a correcção dos erros após uma indicação. 
A formação dos pais, no estudo de Glynn, era feita ao 
longo de duas visitas às famílias. Na primeira visita, pedia-se-lhes 
que evocassem o máximo dos pontos em que a técnica assentava, 
sendo-lhes nesse momento proporcionado um reforço através de 
elogios para evocações correctas ou um modelo de orientação que 
poderiam utilizar. Os pais, então, experimentavam pôr em prática 
com os seus fiihos os procedimentos da técnica pausa, ajuda e 
elogio. Em seguida, eram discutidos alguns aspectos relevantes 
desta experiência. 
Na segunda visita, eram discutidos os registos magné-
ticos das sessões de ensino em que os pais ouviam a criança 1er um 
livro que ela própria escolhera. Para além disto, uma a duas vezes 
por semana, as crianças liam, na escola, um livro seleccionado pelo 
professor. 
Os resultados deste estudo mostraram que tal como se 
esperava, os pais passaram a dar mais tempo às auto-correcções, 
incitaram mais os filhos para a leitura correcta e elogiaram-nos com 
mais frequência. Revelaram ainda que as crianças procederam a 
auto-correcções com mais frequência, tornando-se assim mais 
independentes e confiantes na leitura. As notas obtidas em testes de 
leitura com referência a normas (teste Neale, cit. por Topping, 
1992) pelos alunos deste estudo, permitiram comparações entre o 
início e o fim da intervenção (três meses depois). Tais comparações 
revelaram que os alunos deste estudo ganharam em idade de leitura 
cerca de quatro a oito meses. 
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Segundo Docking, em 1990, a melhoria constatada na 
aquisição da leitura por parte dos alunos que estavam a aprender a 
1er com mais fluência, era atribuída às mudanças do comportamento 
dos pais. 
4.2 Síntese 
Neste capítulo, foram abordadas algumas técnicas que 
podem ser utilizadas pelos pais que pretendem ajudar os filhos na 
aquisição da leitura. 
Tais técnicas surgiram como uma resposta aos fracos 
resultados que alguns alunos apresentavam na aprendizagem da 
leitura. Visavam melhorar o envolvimento dos pais na aprendiza-
gem dos filhos e, por consequência, trazer uma melhoria das 
capacidades de leitura dos alunos. 
São referidos alguns estudos, efectuados com o 
objectivo de verificar o impacto do uso destas técnicas, sobretudo 
daquelas que apresentaram efeitos positivos a nível da aquisição da 
leitura. 
Contudo, como se mostra nos estudos de Tizard, 
Schofield e Hewison, não foi dada qualquer formação técnica aos 
pais, à excepção de instruções genéricas que visavam estimular o 
seu envolvimento na aquisição da leitura dos filhos. É de realçar 
que, nestes estudos, os resultados obtidos pelas crianças em testes 
de leitura revelaram que os efeitos do envolvimento dos pais eram 
significativos. 
É, pois, razoável aceitar que o envolvimento dos pais, 
per si, com ou sem técnicas específicas exerce um efeito positivo na 
aquisição da leitura por parte dos alunos. 
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5.1 Motivações pessoais 
Na base deste estudo, em parte determinando as minhas 
opções, encontram-se razões pessoais e profissionais: a experiência 
como professora do ensino primário e como professora de prática 
pedagógica do curso de formação inicial de professores do ensino 
básico. 
Durante muitos anos como professora do ensino primá-
rio constatei que um dos factores de insucesso escolar residia na 
aprendizagem da leitura e da escrita o que parecia afectar outras 
áreas disciplinares. A aprendizagem da leitura e escrita revelava-se 
determinante do percurso escolar dos alunos. Habitualmente 
associado a esse problema surgiam as repetições de ano e os 
constantes problemas de comportamento. 
Muitas vezes, conversando com outros professores so-
bre casos de crianças com dificuldades de aprendizagem, surgia a 
referência ao meio familiar como uma constante que afectava o per-
curso escolar dos alunos. Alguns professores referiam ainda que por 
vezes, perante situações de fracasso escolar dos alunos, quando 
contactados os pais e após o estabelecimento de um diálogo sobre 
as actividades escolares e a possibilidade de determinadas formas 
de apoio parental no acompanhamento da aprendizagem dos filhos, 
eram notórias algumas diferenças positivas: maior interesse da 
criança, melhores resultados escolares, menos problemas de 
comportamento. 
Por isso, resolvi empreender um estudo sobre o 
envolvimento dos pais na aprendizagem escolar dos filhos uma vez 
que, embora reconhecesse os benefícios da interacção pais/escola, 
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como profissional, de forma organizada, raramente ou nunca recorri 
a tal estratégia. 
Tal como Hewison, em 1985 referiu um argumento 
apresentado pelos professores para o facto de não encorajarem os 
pais a ajudar os filhos na aprendizagem, reside no receio de 
perderem o estatuto de peritos. Um outro argumento habitualmente 
apresentado pelos professores para justificar a sua recusa em 
recorrer à ajuda dos pais na aprendizagem dos filhos, é a sua falta 
de preparação básica. Afirmam não terem sido preparados para o 
fazer. Este aspecto da formação dos professores é actualmente 
considerado importante e, por isso, influiu também nas minhas 
motivações profissionais. 
5.2 Estratégia de envolvimento 
Não basta constatar que o meio familiar pode ser uma 
das causas do insucesso escolar e também não chega exortar 
simplesmente os professores e pais a colaborarem. Torna-se, pois, 
necessário encontrar formas concretas para efectivar essa 
colaboração. 
Os trabalhos que os alunos levam da escola para faze-
rem em casa, vulgarmente conhecidos como "trabalhos para casa" e 
que passamos a designar de TPC (ou "trabalhos escolares)", consti-
tuem uma actividade que pode viabilizar a colaboração escola-famí-
lia. Daí que o programa de envolvimento dos pais na aprendizagem 
dos filhos possa começar por aí. 
Pode defmir-se TPC como um conjunto de tarefas de 
aprendizagem enviados pelos professores para serem executadas 
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fora da sala de aula (normalmente em casa), num certo tempo e 
normalmente relacionados com o trabalho que se está a fazer na 
escola. 
Macbeth, em 1989 referiu que em alguns países 
europeus, os TPC eram objecto de regulamentação. Por exemplo, no 
Luxemburgo, existia regulamentação a especificar o tempo máximo 
dos TPC para os diferentes grupos etários. Na Bélgica, estavam 
limitados a determinados assuntos e a determinadas idades e no 
sector não­francófono, os professores deviam manter um registo dos 
TPC durante cinco anos e explicar, em reuniões de pais, os 
objectivos e a natureza dos TPC. Na Inglaterra e Escócia, na 
regulamentação sobre a informação que nas escolas devia estar 
disponível para os pais, era feita referência à necessidade de incluir 
a organização dos TPC. 
Noutros países, como em Portugal, não existe regula­
mentação nem a autorizar nem a proibir os TPC. Neste caso, os pro­
fessores são livres de decidir a existência e a quantidade dos TPC. 
De acordo com a Associação Europeia de Pais (cit. por 
Macbeth, 1987), os TPC permitem consolidar o trabalho já feito 
e/ou preparar o próximo trabalho na escola, melhorar o ritmo de 
aprendizagem das crianças e verificar a compreensão ou competên­
cia das crianças nos assuntos abordados. Permitem ainda recorrer 
ao uso de materiais e de fontes de informação (incluindo os pais) 
que não estão disponíveis na sala de aula e fortalecer a colaboração 
educacional de pais e professores. Constituem ainda um meio 
através do qual simultaneamente os professores podem encorajar os 
pais a um maior envolvimento na educação formal dos filhos e os 
pais podem verificar o tipo de trabalho que é feito na escola e 
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avaliar os progressos dos filhos. Parece, pois, haver algum consenso 
de que os TPC são elementos benéficos da escolarização. 
São, contudo, necessárias determinadas condições para 
que os objectivos dos TPC sejam alcançados. 
Os TPC devem ser objecto de planificação, de 
verificação conscienciosa por parte dos professores e de informação 
(feedback) para os alunos e pais. Não devem ainda ser encarados 
como um castigo. Há condições que são necessárias para uma boa 
realização dos trabalhos de casa e que os pais podem criar: 
encorajamento, tempo, espaço, equipamento e ausência de distrac-
ções. 
Optámos, como vimos antes, por utilizar os TPC para 
promover o envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos, no 
contexto familiar. 
5.3 Objectivos e planificação do presente 
estudo 
O nosso estudo constitui uma investigação com carácter 
exploratório, das relações escola-família, particularmente do im-
pacto do envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos. 
Entendemos por envolvimento dos pais a ajuda que 
podem dar aos filhos na realização dos TPC. 
Era objectivo desta investigação determinar até que 
ponto a ajuda dos pais nos TPC influenciava os resultados escolares 
dos filhos quando medidos através de testes de leitura. 
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Para concretizar este objectivo, elaborámos um progra-
ma de intervenção - Programa de Colaboração Pais - Professores 
que mais adiante será desenvolvido, mas possuindo as seguintes ca-
racterísticas ou finalidades: centrava-se na colaboração entre pais e 
professores para permitir que os pais ajudassem os filhos nos seus 
"trabalhos escolares". 
Para atingir este objectivo [ ter um Programa para Pais / 
Filhos / Professores], tivemos de percorrer várias etapas, tais como: 
- Escolha da escola e reuniões com os professores para 
apresentação do projecto de investigação a fim de os sensibilizar 
para as vantagens do envolvimento dos pais nos "trabalhos 
escolares" dos filhos e de obter o seu acordo (Setembro); 
- Selecção das amostras para a formação dos grupos ex-
perimental e de controle e selecção dos instrumentos (Outubro); 
- Reuniões com os professores envolvidos na pesquisa a 
fim de se delinear o programa interventivo: escolha da estratégia de 
envolvimento, recolha de materiais, definição dos papéis dos 
intervenientes, formas de avaliação, duração da intervenção, etc 
(Outubro e Novembro). 
- Pilotagem dos instrumentos e testagem das crianças 
(pré-testes) que compunham as amostras, visitas ao domicílio das 
famílias para solicitar aos pais a ajuda nos "trabalhos escolares" dos 
filhos (Dezembro). 
A implementação da intervenção durou seis meses com 
início em Janeiro e final em Junho. Durante a intervenção, os pro-
fessores coordenaram o envio diário de "trabalhos escolares" para 
casa e a verificação dos mesmos, a recolha dos comentários, o con-
tacto com os pais (Março e Maio e/ou sempre que solicitado pelos 
pais), a comunicação de informações relativas aos progressos das 
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crianças. Ainda durante a intervenção foram efectuados vários en-
contros com os professores para se avaliar e ajustar procedimentos. 
A avalição da intervenção, última etapa, abrangeu a re-
colha de dados dos testes (pós-testes ), passagem dos questionários 
aos pais e professores e recolha das avaliações trimestrais das pro-
fessoras (Junho). 
Foi dado relevo à escolha de uma metodologia que le-
vasse em conta preferencialmente o processo de colaboração, res-
pondendo assim às motivações pessoais e ainda aos objectivos do 
estudo. 
5.4 Programa de Colaboração Pais - Professores 
5.4.1 Apresentação 
O envolvimento dos pais, no contexto educativo esco-
lar, tem-se tornado uma área considerada de grande importância no 
estudo das relações escola-família. Cada vez mais se reconhece a 
necessidade de colaboração dos pais com a escola. Afirma-se que a 
escola deve levar em consideração a proveniência sócio-cultural da 
criança, promover a sua adaptação, ser aberta ao meio em que se in-
sere. 
Refira-se que o Ministério da Educação já em 1980, no 
lançamento dos novos Programas do Ensino Primário, vulgarmente 
denominados Programas Verdes, explicita que em "termos 
sociológicos se pretende", nomeadamente, "uma melhoria das 
relações interpessoais de professores, alunos e pais .... uma permuta 
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de experiências ... escola-comunidade e uma integração social das 
crianças, tendo em conta as experiências culturais diversas de que 
são portadoras". Actualmente, com a nova reforma do sistema 
educativo, o Ministério da Educação tem tentado reforçar esta 
ligação escola-família. 
A escola é uma instituição ao serviço da comunidade. 
Mas acontece que muitas vezes a escola não estabelece relações de 
ligação à comunidade, por diversos motivos, e, por vezes, não leva 
em consideração a diversidade cultural das crianças. 
O acesso ao novo contexto escolar é visto habitualmen-
te como uma experiência positiva para a criança: aprendizagens so-
ciais e cognitivas, um mundo mais alargado, novos amigos, menos 
dependência dos pais, etc. Contudo, pode constituir uma experiên-
cia negativa para a criança: diminuição do auto-conceito. A escola 
proporciona à criança comparações com os seus pares que podem 
afectar, tal como Goodnow, em 1988, referiu, o conceito que a 
criança faz de si. 
Ao entrar para a escola, grande parte das crianças não 
vem preparada para aprender, dada a inexistência de educação pré-
-escolar gratuita no nosso País. Para essas crianças, a escola pode 
surair então como alço de novo. de difícil "acesso". E a transição 
do contexto familiar para um novo contexto, o escolar, pode ser 
sentido como uma ameaça para a criança. As matérias escolares 
podem apresentar-se como qualquer coisa que se tem de aprender, 
não se sabendo bem porquê e para quê. Casos de fuga à escola, 
problemas psicossomáticos, recusa em estudar, são exemplos 
reveladores das dificuldades de integração escolar sentidas por 
algumas crianças. 
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Os pais, neste processo de "acesso" podem desempe-
nhar o importante papel de mediadores e, desta forma, facilitar e po-
tencializar as aprendizagens dos filhos. Por sua vez, os professores 
podem tornar-se facilitadores da mediação parental. Podem obter 
uma melhor compreensão do contexto em que a criança vive, com-
preendendo melhor os seus problemas e daí recolher benefícios para 
a sua prática docente. 
Das várias formas possíveis de mediação, no nosso es-
tudo recorremos ao envolvimento dos pais na aprendizagem dos fi-
lhos através da ajuda prestada em casa nos TPC. 
A aprendizagem da leitura e da escrita, peias exigências 
que coloca à criança em termos de capacidades cognitivas, psico-
motoras, afectivas pode tornar-se um obstáculo para o sucesso 
educativo. 
O nosso programa de envolvimento dos pais na 
aprendizagem dos filhos, incide prioritariamente em tarefas de lei-
tura e de escrita. Os assuntos abordados nos "trabalhos escolares" 
envolvem aspectos relacionados com todas as áreas de aprendi-
zagem escolar (áreas curriculares do 3o ano de escolaridade), isto é, 
não só com a Língua Portuguesa, mas também com a Matemática, 
com o Meio Físico e Social e com as Expressões. 
O nosso programa interventivo é o resultado de um pro-
jecto de trabalho cuja organização e implementação esteve a cargo 
de uma equipa (professores e investigadora). 
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5.4.2 Objectivos do Programa 
Analisando previamente os problemas que põe a 
aprendizagem da leitura e da escrita, as duas professoras afirmaram 
que, no que se refere à leitura, os alunos liam muito devagar, sem 
pontuação, não compreendendo bem nem o significado de muitas 
palavras nem certos conteúdos. Quanto à escrita, notavam que 
poucas eram as crianças que não tinham dificuldade de redigir, quer 
dizer, elaborar uma composição. 
Assim, de comum acordo definiram-se como objectivos 
para o programa: 
Io- Melhorar os níveis de leitura dos alunos. 
2o- Desenvolver pontes entre o processo de leitura e 
outras áreas curriculares, nomeadamente nos níveis de aprendiza-
gem na Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social. 
3o- Fortalecer as relações entre a escola e a família, pro-
movendo o envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos. 
4o- Melhorar o conhecimento que os pais e professores 
têm dos filhos. 
5o- Melhorar a compreensão quanto ao contributo dos 
pais no processo de aprendizagem dos filhos. 
5.4.3 Estratégias 
Na selecção das estratégias foram tidas em conta 
características próprias das turmas (nível de maturidade, interesses, 
experiências prévias, etc) características próprias das famílias 
envolvidas (pais de todos os níveis sócio-económicos, com idades e 
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habilitações académicas diferentes, etc) e a situação de ensino-
aprendizagem (situações decorrentes do contexto familiar, local, 
hora, etc). 
Embora o diálogo pais/filhos fosse a nossa estratégia 
principal, recorremos também a outros tipos de estratégias: 
actividades baseadas na elaboração e utilização do material áudio-
-visual, trabalho de campo e pesquisa e consulta de documentos. 
5.4.4 Duração 
Foi atribuida à intervenção a duração aproximada de 
seis meses, iniciando-se em Janeiro e terminando em Junho. 
5.4.5 Reuniões 
Tal como no Projecto "Haringey", entendemos que o 
primeiro contacto com os pais para solicitar a sua colaboração e 
apresentar o programa, assumiria a forma de uma visita 
domiciliária, feita em conjunto com a professora das respectivas 
crianças, durante o mês de Dezembro, antes do início da 
intervenção. 
Para a efectivação dessa visita, os pais foram previa-
mente contactados pelo telefone ou pessoalmente, combinando-se o 
dia e a hora mais conveniente. 
Com a visita pretendia-se essencialmente sensibilizar os 
pais para a necessidade de um contacto mais forte entre a escola e a 
família, promovendo o seu envolvimento na aprendizagem dos fi-
76 
família, promovendo o seu envolvimento na aprendizagem dos fi-
lhos, concretizado na ajuda nos TPC feitos pelas crianças, em casa, 
e obter um conhecimento maior do meio familiar das crianças. Du-
rante a visita, dialogando com os pais, foram apresentadas as linhas 
gerais do programa e as formas de manter o contacto entre pais e 
professores, nomeadamente através de um cartão-registo. Foi ainda 
explicado como poderiam ajudar os filhos na aquisição e desenvol-
vimento da leitura. 
Tendo em conta a disponibilidade dos professores, ou-
tras visitas às famílias estariam dependentes da vontade dos pais. 
No entanto, os pais poderiam contactar diariamente o professor na 
escola sempre que o desejassem, no início ou final dos tempos lec-
tivos. Uma outra alternativa sugerida aos pais foi o contacto telefó-
nico com as respectivas professoras. 
O segundo encontro com o grupo dos pais envolvidos 
foi combinado para o meio da intervenção, coincidindo com o 2o 
período de avaliação, na escola. 
De vez em quando, os professores enviavam aos pais al-
guns trabalhos escolares dos filhos, já avaliados. E, desta forma, os 
pais poderiam também avaliar os progressos efectuados pelos fi-
lhos. 
5.4.6 Instruções 
Uma vez criado um ambiente calmo e agradável, ao 
longo de sessões curtas, os pais ajudariam os filhos nos TPC, 
ouvindo-os 1er. Desta forma proporcionar-lhes-iam uma experiência 
estimulante, possivelmente constituindo um centro de interesse, que 
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a aproximaria das experiências realizadas na escola no domínio da 
aquisição e da fluência da leitura (i4). 
Embora não fosse nosso objectivo o estudo da influên-
cia dos processos de reforço na aprendizagem, não podíamos esque-
cer, no entanto, que a pesquisa sistemática do efeito de algumas va-
riáveis de reforço no decurso da aprendizagem mostrou que a quan-
tidade de reforço dada é um parâmetro importante na fase da 
aquisição. Dentro de certos limites, quanto maior for a quantidade 
de reforço, mais rápido poderá ser o ritmo de aprendizagem 
(Clayton, 1964). Outro parâmetro importante tem em conta o mo-
mento de apresentação do reforço. O reforço torna-se mais eficaz 
quando apresentado imediatamente após a resposta. 
Com base nestes princípios, tentou-se que os pais 
percebessem a noção de reforço para, em seguida, reforçarem 
positivamente (através da criação de um ambiente agradável, de 
elogios) as respostas dos filhos. 
As orientações quanto à estratégia da ajuda parental nos 
TPC foram apoiadas por um folheto (Anexo n° 2). 
Outro tipo de indicações de carácter mais geral foram 
abordadas durante a visita às famílias. Assim foi dito que a consulta 
do dicionário poderia permitir à criança a aquisição de novos 
vocábulos, isto é, enriquecer o seu código linguístico e que a 
(14) Segundo Haring e Eaton, em 1978, são quatro as fases que compõem a hierarquia 
do processo de ensino-aprendizagem: aquisição, fluência, generalização e adaptação. A 
competência nas fases do topo da hierarquia dependerá das competências adquiridas 
nas fases anteriores, isto é, das pré-competências. Considerar-se-á que o ciclo de 
aprendizagem estará completo quando uma competência for utilizada de forma 
modificada e adaptada em resposta a novos problemas e situações. 
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utilização, sempre que possível, dos novos vocábulos no diálogo 
com a criança, na família, em momentos diversos, facilitaria a sua 
aquisição. Foi referido ainda que em determinadas situações como 
no trajecto para a escola, nos passeios familiares, no supermercado, 
na recepção da correspondência, os pais poderiam estimular os 
filhos para a leitura e escrita. Assim, por exemplo, os filhos 
poderiam escrever a lista dos produtos a comprar, 1er o nome das 
ruas e avenidas, 1er e responder a uma carta, fazer a leitura de uma 
receita culinária, enumerar os seus ingredientes e explicar como se 
confecciona, 1er as instruções de utilização de diversos produtos 
(limpeza, medicamentos, alimentares), dialogar sobre as placas de 
sinalização e de indicação de localidades, comentar o que ouviu 
num programa de TV, etc. 
5.4.7 Cartão-registo 
A utilização do cartão-registo permitiria ao professor 
obter diariamente um "feedback". No cartão-registo a acompanhar 
diariamente os "trabalhos escolares", os pais poderiam anotar as 
suas observações (Anexo n° 3). 
Sabendo que alguns pais poderiam sentir dificuldade de 
escrever ou mesmo encarar essa tarefa como maçadora o que po-
deria conduzir a uma desmotivação, o preenchimento de comentá-
rios no cartão-registo, foi apresentado como facultativo. No entan-
to, os pais foram encorajados a fazer os comentários que entendes-
sem. 
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5.4.8 Materiais 
Os "trabalhos escolares" foram seleccionados e organi-
zados com a colaboração dos professores tendo em conta a faixa 
etária dos alunos, a relação com as características do de-
senvolvimento das crianças dessa faixa etária, os conteúdos progra-
máticos e as eventuais dificuldades de ajuda dos pais. 
Alsuns dos "trabalhos escolares" apresentavam "lengas-
-lengas" e "trava-línguas", adivinhas, adágios e provérbios, poesias, 
histórias, lendas, conselhos úteis, receitas culinárias, de que as 
crianças parecem gostar e permitindo aos pais dialogarem com os 
filhos. Neste caso, após a leitura e discussão do conteúdo do texto, a 
criança trabalhava determinadas palavras (substantivos, adjectivos, 
advérbios, etc), insenndo-as em novos contextos. Visava-se uma 
maior aquisição e compreensão da linguagem. 
Outros "trabalhos escolares" baseavam-se na apresen-
tação de gravuras a partir das quais as crianças compunham uma 
história com sequência lógica. Estes trabalhos permitiam o desen-
volvimento da escrita, da memória e da imaginação. 
Noutros "trabalhos escolares", as questões estavam re-
lacionadas com determinados conteúdos programáticos, visando 
confrontar a criança com a necessidade de compreender e inter-
pretar mensagens. 
Alguns outros "trabalhos escolares" levavam, a partir de 
instruções fornecidas, à exploração de materiais e execução de ob-
jectos, promovendo as capacidades linguísticas e psicomotoras dos 
alunos (Anexo n° 4). 
Por vezes, os "trabalhos escolares" incidiam na leitura 
de livros para estas idades que, requisitados à biblioteca da própria 
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escola (inaugurada aproximadamente a meio .da intervenção), 
visavam estimular o gosto pela leitura (Anexo n° 5). 
5.4.9 Avaliação 
Tendo em conta os objectivos n°s 1 e 2, anteriormente 
definidos, a avaliação da intervenção é baseada nos resultados es-
colares das crianças, isto é, nas notas obtidas em testes de nível 
Intelectual, de Literacia e nas avaliações trimestrais em Língua Por-
tuguesa, Matemática e Meio Físico e Social. 
O terceiro objectivo é atingido pelo próprio desenrolar 
do programa, uma vez que não era habitual esta forma de 
colaboração nas duas turmas do nosso estudo. 
Com base nas respostas dados pelos pais e professores 
nos respectivos questionários, poder-se-á verificar até que ponto os 
outros objectivos foram atingidos. 
5.5 Síntese 
Apresentamos neste capítulo o nosso programa de 
intervenção [Programa para Pais / Alunos / Professores] que 
pretendia que os pais se envolvessem na aprendizagem escolar dos 
filhos, nomeadamente nos TPC. 
Pretendíamos desenvolver as relações entre a escola e a 
família e melhorar o conhecimento que os pais e professores 
possuíam dos alunos, contribuindo deste modo para uma maior 
compreensão do processo de ensino-aprendizagem. 
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Razões de ordem pessoal e profissional estiveram na 
origem desta escolha. 
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6.1 Introdução 
O envolvimento dos pais tem-se revelado na educação 
como uma das áreas que nos últimos anos tem vindo a ser 
largamente investigada e considerada muito importante. O potencial 
dos pais é actualmente considerado um recurso a explorar. 
A aprendizagem da leitura apresenta-se como uma das 
áreas mais problemáticas para o sucesso escolar. 
Assim no Reino Unido, tal como em outros países, a 
investigação tem incidido sobre esta área de ensino-aprendizagem. 
Morgan e Lyon referem que em Inglaterra, em 1990, 3 % a 10% da 
população inglesa em idade escolar experimentam dificuldade na 
aprendizagem da leitura. 
Hewison e Tizard, em 1980, chamaram a atenção para o 
facto de a mãe ouvir o seu filho 1er constituir o factor mais 
importante no progresso da leitura. 
Topping e Wolfendale, em 1985 referem também que a 
eficácia na leitura aumentou consideravelmente com o 
envolvimento dos pais. 
Tal como já referimos antes, na sequência do Projecto 
Haringey tem havido outros projectos. Embora haja consenso 
relativamente ao princípio geral (o envolvimento dos pais na 
aprendizagem dos filhos é positivo) subjacente aos diversos 
projectos, o mesmo não se pode dizer quanto à natureza do 
processo de leitura onde a falta de acordo tem levado à discussão de 
qual a melhor técnica a utilizar. 
Topping, em 1986, fazendo uma revisão das várias 
técnicas, conclui que a melhor é a denominada Leitura Conjunta. 
Svvinson, em 1986, por outro lado argumenta que o método 
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tradicional de ouvir as crianças 1er, "coaching", é o melhor. Fazendo 
comparações com outros métodos, tais como "Relaxed Reading" 
(Lindsay e outros, 1985), Svvinson aponta para o facto de que não 
existem diferenças entre os dois. 
Macleod, em 1987, considera que a ideia de que 
aumentar o envolvimento dos pais leva à obtenção de resultados 
escolares mais elevados por parte dos filhos é o que denomina de 
uma hipótese não examinada. 
Hannon, em 1987, chama a atenção para a necessidade 
de maior rigor metodológico nos estudos efectuados, uma vez que 
os problemas de metodologia e um grande número de variáveis que 
podem afectar os resultados, tornam não só difícil apontar factores 
que contribuem para o sucesso como também os que conduzem ao 
fracasso 
Pode-se argumentar que muitos dos estudos que usam o 
envolvimento parental estão simplesmente mais interessados em 
melhorar a leitura do que em fazer a investigação. 
Há, portanto, necessidade de repetir tais estudos no 
âmbito deste tema e recorrendo a meios de avaliação mais 
eficientes. Daí pretendermos no nosso trabalho não só verificar a 
importância da interacção entre o envolvimento dos pais no ensino 
dos seus filhos, como ficou demonstrado nas investigações revistas, 
mas também fazer um estudo desta natureza entre nós e verificar se 
os nossos resultados vão no mesmo sentido daqueles que a 
investigação revista sugere. 
Neste sentido esperamos, pois, que se verifique uma 
melhoria nos resultados escolares das crianças cujos pais se 
envolveram nos trabalhos escolares, superior aos resultados obtidos 
pelas outras crianças que não tiveram a ajuda parental. 
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Para o efeito, implementamos um programa de 
envolvimento dos pais na escola numa escola do Io Ciclo (A). 
O nosso programa de envolvimento parental surgiu do 
reconhecimento da importância que a família tem para o 
desenvolvimento educacional da criança e da complementaridade 
dos papéis dos pais e professores. 
Consideramos no nosso estudo (como já se referiu ante­
riormente) que os pais podem ser importantes mediadores da 
aprendizagem dos filhos e os professores, por sua vez, facilitadores 
dessa mediação. 
Neste capítulo, tentar­se­á analisar até que ponto o 
envolvimento dos pais influenciou a aprendizagem escolar dos 
filhos, nomeadamente a aquisição da leitura. Assim começamos por 
formular algumas hipóteses. 
6.2 Hipóteses 
6.2.1 Hipóteses relacionadas com a constituição 
dos grupos 
Ao constituir os dois grupos, experimental e de contro­
le, por processo aleatório, pretendemos evitar que as possíveis 
diferenças encontradas nas variáveis pudessem ser atribuídas à 
diversidade de características pessoais ou a quaisquer diferenças 
entre os dois grupos. 
Foi, pois, preocupação nossa assegurarmo­nos de que 
não eram significativas as diferenças entre os dois grupos já 
..■«■.nsïMHts •■""­' 
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referidos, quer dizer, verificar que o processo de divisão aleatória 
tinha dado o efeito pretendido. 
Desta forma, começámos por formular oito "hipóteses 
nulas": 
Ho - (Hl a H8) - Os dois grupos, experimental e de 
controle, ao começo da intervenção, não diferiam significativamente 
no que se refere ao sexo (Hl), nível sócio-económico (H2), idade 
(H3), nível de Inteligência Geral (H4), nível de Literacia (H5) e 
ainda quanto às primeiras avaliações de Língua Portuguesa (H6), 
Matemática (H7) e Meio Físico e Social (118) efectuadas em 
Dezembro pelas duas professoras. 
6.2.2 Hipóteses relacionadas com os efeitos 
intermédios da intervenção 
Como pretendíamos também determinar os efeitos que a 
nossa variável independente - a ajuda dos pais- estava a ter nas 
variáveis dependentes - os resultados escolares dos filhos - tivemos 
que formular novas hipóteses nulas: 
Ho (Hl a H3) - Os dois grupos não diferiam 
significativamente, a meio da intervenção, quanto às notas obtidas 
nas avaliações do segundo trimestre em Língua Portuguesa (Hl), 
Matemática (H2) e Meio Físico e Social (H3). 
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6.2.3 Hipóteses relacionadas com os resultados da 
intervenção 
Como era nosso objectivo determinar o impacto da va-
riável independente (ajuda dos pais nos TPC) nas variáveis 
dependentes (resultados obtidos nos pós-testes de nível de 
Inteligência Geral e Literacia e nas avaliações finais de Língua 
Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social), formulámos novas 
hipóteses nulas relacionadas com o efeito global da variável 
dependente: 
Ho (Hl a H5) - Os dois grupos, no final da intervenção, 
não diferiam quanto às notas obtidas nos testes de nível de 
Inteligência Geral (Hl), de Literacia (H2) e nas avaliações finais 
em Língua Portuguesa (H3), Matemática (H4) e Meio Físico e 
Social (H5). 
A possibilidade de não podermos rejeitar todas 
hipóteses nulas relacionadas com os resultados da intervenção, 
indicaria a existência de determinadas interacções como, por 
exemplo, associações entre a variável independente (a ajuda dos 
pais nos TPC) e as variáveis dependentes (resultados obtidos pelos 
alunos em testes de nível de Inteligência Geral, de Literacia e nas 
avaliações em Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e 
Social efectuadas pelas professoras). 
Então poderíamos tentar saber: 
- Qual a direcção e o grau da associação entre os 
resultados obtidos pelos alunos no início e no final da intervenção 
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nos testes de Inteligência Geral e Literacia e nas avaliações de 
Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social; 
- Que porção (15) destas variáveis dependentes pode ser 
explicada pela variável em teste (envolvimento dos pais). 
6.2.3.1 Sub-hipóteses relacionadas com os efeitos 
combinados da variável dependente e de características dos 
grupos 
Para verificar se os efeitos encontrados a nível global 
eram iguais para os vários sub-grupos de amostras, formulámos as 
seguintes sub-hipóteses: 
H/l - Os efeitos encontrados não diferiam entre os se-
xos; 
H/2 - Os efeitos encontrados não diferiam entre os 
níveis sócio-económicos; 
H/3 - Os efeitos encontrados não diferiam entre as ida-
des; 
H/4 - Os efeitos encontrados não diferiam entre as duas 
turmas. 
(15) Segundo o SPSS. por porção entende-se a parte da variável dependente que é explicada pela 
variável independente. 
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6.3 Escolha das Populações 
6.3.1 População 
A escola C.C. do Io Ciclo, na cidade do Porto, era já do 
nosso conhecimento de anos anteriores ao decurso do nosso estudo, 
isto é, o ano lectivo de 1992/93 (i6>. 
A escolha desta escola derivou também do facto de sa-
bermos que a população que a frequenta, ser oriunda de diversos 
estratos sociais e estar localizada numa zona citadina com todas as 
características que são próprias dos grandes centros urbanos. Por 
conseguinte, consideramos que, apesar do processo de escolha da 
escola não ter sido aleatório, de certa forma se pode considerar a 
população desta escola representativa das escolas de meios cita-
dinos. 
Escolhemos duas turmas do 3o ano de escolaridade 
porque os professores se mostraram disponíveis para este trabalho e 
por nestas turmas se encontrarem formandos da Escola Superior de 
Educação do Porto. 
A população do nosso estudo era composta por 42 alu-
nos de duas turmas repartidos pelos três diferentes níveis sócio-eco-
nómicos (NSE): alto, médio e baixo. O estatuto sócio-profissional 
da família foi definido pelas profissões do pai e da mãe bem como 
pelas habilitações académicas de ambos. Para a classificação da 
profissão foi seguido o modelo da Classificação Nacional das 
(16) No âmbito da Prática Pedagógica do Curso de Formação Inicial de Professores, a ESEP tem 
estabelecido um protocolo de colaboração com alguns professores da escola C.C. 
. . . . ! ; ¥ * . -.-i 
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Profissões - versão 1988, publicada pela Secretaria de Estado do 
Emprego do Ministério do Trabalho (Anexo n° 6). 
A quase totalidade dos alunos possuía 8 anos, à excep-
ção de três que possuíam 9 anos, de um com 10 anos e de outro 
com 11 anos. 
Ambos os sexos estavam representados na população: 
25 alunos do sexo masculino e 17 do sexo feminino. 
Quadro n° 1 
Distribuição da população dos alunos das duas turmas do 3o ano de escolaridade da es-
cola A, em função da idade, sexo e nível sócio-económico (NSE). 
Sexo Masculino Sexo Feminino 
Idade NSE NSE NSE NSE NSE NSE Tota 
alto médio baixo alto médio baixo 
8 anos 9 9 4 1 5 8 36 
9 anos 0 0 1 0 1 1 3 
0 anos 0 0 1 0 0 0 1 
11 anos 0 0 1 0 1 0 2 
Total 9 9 7 1 7 9 42 
6.3.2 Amostras 
No nosso estudo, o controle das amostras foi feito 
levando em consideração as seguintes variáveis: nível sócio-
económico, idade, sexo e turma. 
As amostras do nosso estudo foram construídas aleatori-
amente a partir dos alunos que compunham as duas turmas do 3o 
ano de escolaridade que denominaremos 1 e 2. Estas turmas foram 
constituídas desde o início do Io ano de escolaridade por ordem de 
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matrícula. Cada turma ficou dividida em duas amostras: amostra A 
e amostra B. Obtivemos assim quatro amostras. 
Quadro n" 2 
Distribuição da população da turma 1 pelas duas amostras: A e B em função da idade , 
sexo e nível sócio­económico. 
Sexo Masculino Sexo Feminino 
Idade NSE NSE NSE NSE NSE NSE Total 
alto médio baixo alto médio baixo 
8 anos 2 2 1 1 1 2 9 
A 9 anos 0 0 0 0 1 0 1 
M A 10 anos 0 0 1 0 0 0 1 
0 11 anos 0 0 0 0 0 0 0 
S ■ 
T 8 anos 2 2 2 0 2 1 9 
R B 9 anos 0 0 0 0 0 1 1 
A 10 anos 0 0 0 0 0 0 0 
S 11 anos 0 0 0 0 0 0 0 
Total 4 4 4 1 4 4 21 
Quadro n" 3 
Distribuição da população da turma 2 pelas duas amostras: A e B em função da idade, 
sexo e nível sócio­económico 
Sexo Masculino Sexo Feminino 
Idade NSE NSE NSE NSE NSE NSE Total 
alto médio baixo alto médio baixo 
8 anos 2 2 1 0 2 2 9 
A 9 anos 0 0 0 0 0 0 0 
i\I A 10 anos 0 0 0 0 0 0 0 
O 11 anos 0 0 1 0 0 0 10 
s 
T 8 anos 3 3 0 0 0 3 9 
R B 9 anos 0 0 l 0 0 0 1 
A 10 anos 0 0 0 0 0 0 0 
S 11 anos 0 0 0 0 1 0 1 
Total 5 5 3 0 3 5 21 
Como já foi referido o processo de construção das 
amostras foi aleatório porque se entendeu que desta forma se dimi­
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nuia a possibilidade das diferenças finais, nas variáveis 
dependentes, serem atribuídas à diversidade de características 
originais das crianças entre as turmas. 
6.3.3 Formação dos grupos experimental e de 
controle 
Com as amostras A de ambas as turmas constituímos 
um grupo e com as B um outro grupo. 
Novamente por processo aleatório, determinou-se qual 
seria o grupo experimental e qual o grupo de controle. 
Ambos os grupos, experimental e de controle, ficaram 
com 21 alunos cada. No entanto, devido à transferência para outra 
escola de um aluno da amostra A da Turma 1, o grupo experimental 
ficou com apenas 20 alunos. 
Quadro n° 4 
Distribuição da população pelos dois grupos, experimental e de controle, em função da 
idade, sexo e nível sócio-económico. 
Sexo Masculino Sexo Feminino Total 
Idade NSE NSE NSE NSE NSE NSE 
alto médio baixo alto médio baixo 
8 anos 4 3 2 1 3 4 17 
Grupo 9 anos 0 0 0 0 1 0 1 
experimental 10 anos 0 0 1 0 0 0 1 
11 anos 0 0 1 0 0 0 1 
8 anos 5 5 2 0 2 4 18 
Grupo 9 anos 0 0 1 0 0 1 2 
de controle 10 anos 0 0 0 0 0 0 0 
11 anos 0 0 0 0 1 0 1 
Total 9 8 7 1 7 9 41 
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6.4 Instrumentos 
Neste estudo foram utilizados dois instrumentos de me-
dida já anteriormente aplicados e aferidos à população portuguesa 
noutras investigações efectuadas: o teste de Literacia (Pop. A) e a 
Escala Colectiva de Nível Intelectual (Miranda, 1983). 
Foram também recolhidas as avaliações trimestrais do 
rendimento escolar dos alunos. 
Recorreu-se ainda à aplicação de questionários quer a 
professores quer aos pais. 
6.4.1 Teste de Literacia 
Para determinar os níveis de leitura das crianças do 
nosso estudo e verificar as já referidas hipóteses relacionadas com a 
constituição dos grupos (H5) e com os resultados da intervenção 
(H2), utilizamos o teste de Literacia. 
O teste de Literacia foi recentemente aplicado em Portu-
gal, sob a designação de "Caracterização dos níveis de Literacia da 
população escolar" no âmbito do Ano Internacional da Literacia, em 
1990. 
Surgiu na sequência do Projecto Internacional denomi-
nado "Reading Literacy" sob a responsabilidade da Associação In-
ternacional para a Avaliação do Desempenho Educativo (I.E.A.), 
com sede em Hamburgo e da qual Portugal faz parte através do Ga-
binete de Estudos e Planeamento (G.E.P.) do Ministério da Educa-
ção. 
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Literária pode ser definida como a capacidade de 
compreender e usar formas de linguagem escrita exigidas pela 
sociedade e/ou avaliadas pelo indivíduo (\i). 
Segundo "The International Association for the Evalu-
tion of Educacional Achievement" o estudo internacional tinha 
como objectivo principal determinar os níveis médios de literacia 
da leitura a partir de amostras representativas de dois grupos 
populacionais: população A (9 anos) e população B (14 anos). Pre-
tendia ainda lançar as bases da avaliação dos níveis e tipos de litera-
cia, criando um conjunto de medidas pelas quais os países pudes-
sem determinar os níveis de literacia atingidos por faixas da sua po-
pulação, e ainda, eventualmente, recolher dados que permitissem 
estudar os efeitos de certas variáveis de currículo e impacto no de 
senvolvimento dos alunos (The International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement, 1992). 
Este teste está estruturado em três níveis: Prosa Narrati-
va, Prosa Expositiva e Documentos; possui ainda um único subtes-
te: Reconhecimento de palavras (unicamente para a população A). 
Os resultados obtidos neste estudo revelam que apesar 
das diferenças culturais existentes entre os diversos países envolvi-
dos no Estudo, os estudantes, em cada país, efectivamente respon-
dem de uma maneira similar aos itens do teste, descontadas as dife-
renças quanto à habilidade de resposta e os itens comportam-se de 
forma semelhante em cada país. 
Por outras palavras, o teste apresenta validade e 
fidelidade não só relativamente à comparação entre países como 
dentro de cada país. 
(17) ELLEY Warnick B.. 1992 - How in the world do students read? - ÍEA. 
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Os procedimentos estatísticos revelam que tomadas em 
consideraderação as diferenças quanto à capacidade, em cada país 
os alunos responderam de facto de forma semelhante aos itens. Por 
outras palavras, crê-se que os resultados permitem comparações 
transversais países assim como no interior de cada país (IEA, 
1992). 
A Prova Piloto de Literacia (PPL) foi a versão do teste -
- Pop. A, aplicada no nosso estudo (Anexo n° 7). A PPL constituiu 
um passo prévio à aplicação da versão definitiva do teste. A 
construção da PPL tinha por objectivo a aferição da Escala 
definitiva com todas as características de um teste de referência a 
normas (TRN) para avaliar níveis de literacia da leitura. Esta PPL é 
constituída por 4 domínios: 
- Domínio I - Reconhecimento de palavras 
- Domínio D - Documentos 
- Domínio E - Textos expositivos 
- Domínio N - Textos Narrativos 
Os resultados de um estudo desta Prova Piloto, efectua-
do por Fidalgo, em 1991, no âmbito da sua dissertação de 
Mestrado, permitem dizer que os itens desta Prova apresentam uma 
boa consistência interna: Alpha de Cronbach = 0.98 para o Domínio 
I e Alpha de Cronbach = 0.85 para o conjunto de itens dos 
domínios D, E, N (Fidalgo, 1991). 
Pode ser aplicado colectivamente e a modalidade de 
apresentação é do tipo papel e lápis. 
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6.4.2 Escala Colectiva de Nível Intelectual 
Para determinar os níveis de Inteligência Geral (QI) dos 
alunos e verificar as nossas hipóteses atrás formuladas sobre a 
constituição dos grupos (H4) e as relacionadas com os resultados da 
intervenção (Hl), recorremos à Escala Colectiva de Nível 
Intelectual. 
É uma bateria colectiva de testes de inteligência geral 
que foi construída na sua versão original por P. Benedetto no Servi-
ço de Investigação do Institut Nacional d'Etude du Travaille et 
d'Orientation Profissionelle. A versão portuguesa da Escala Colec-
tiva de Nível Intelectual, isto é, a sua adaptação, metrologia e 
aferição surgiu como consequência de um trabalho de investigação 
efectuado por Miranda, em 1981, e publicada pelo Instituto 
Nacional de Investigação Científica (is). 
"Os testes que compõem esta Escala são sensíveis e dis-
criminativos em relação ao factor idade e permitem dissociar os as-
pectos verbal e não verbal da inteligência. É composta por sete tes-
tes: Vocabulário, Compreensão de Frases, Um Elemento Diferente, 
Séries, Matrizes, Inclusão em Classe e Diferenças. Os testes podem 
revestir a forma verbal ou não verbal; são formalmente homogéneos 
e de dificuldade crescente. Os itens são de resposta por escolha 
múltipla. Podem ser aplicados colectivamente. A modalidade de 
apresentação é também do tipo papel e lápis" (Miranda, 1983). 
No nosso estudo foi utilizado o nível 2 (Caderno II) da 
(18) Agradecemos a autorização concedida pela Professora Doutora Maria José Miranda para a 
utilização da Escala Colectiva de Nível Intelectual. 
í 
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j Escala Colectiva de Nível Intelectual (Anexo n° 8), composto por 
[ oito subtestes: quatro verbais (Vocabulário, Analogias Verbais, Um 
• Elemento Diferente, Inclusão numa Classe) e quatro não verbais 
(Compreensão de Frases, Séries para Completar, Matrizes, 
Diferenças). O número de itens é de oito nos primeiros seis 
subtestes (Vocabulário, Compreensão de Frases, Um Elemento 
1 
Diferente, Séries, Matrizes, Matrizes) e de dez nos dois últimos I 
(Inclusão em Classe, Diferenças). 
I 
"A medida da inteligência na Escala Colectiva de Nível 
Intelectual é expressa em resultados normalizados padronizados: 
t 
M= 100,46 e DP= 14,58 para o QI da escala completa, M=l 00,52 e 
j DP=14,65 para o QI não verbal e M= 100,37 e DP= 14,62 para o QI 
verbal" (Miranda, 1983). 
6.4.3 Avaliação trimestral do rendimento escolar 
Para determinar os níveis de aquisição em Língua 
Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social dos alunos e 
verificar as hipóteses anteriormente referidas e relacionadas com a 
constituição dos grupos (H6, H7, H8), com os efeitos intermédios 
(Hl, H2, H3) e com os resultados da intervenção (H3, H4, H5), 
utilizamos as avaliações trimestrais efectuadas pelas duas 
professoras. 
Em cada trimestre os professores da escola onde decor-
reu a nossa intervenção, procedem à avaliação de conhecimentos 
dos seus alunos, baseando-se nas provas de avaliação escolar, por 
eles elaboradas, que versam os diversos conteúdos disciplinares já 
apresentados (Anexo n° 9). 
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Estas provas envolvem normalmente duas modalidades 
de resposta: resposta livre ou aberta / de composição / de 
desenvolvimento e resposta fechada. 
Neste contexto, avaliar significa comparar os resultados 
obtidos pelos alunos com os objectivos previamente fixados. Como 
tal, não pode ocorrer uma só vez, no termo de cada período, mas 
deve ser contínua. 
No final de cada período trimestral, procedem à avalia-
ção sumativa. De um modo geral, este tipo de avaliação tem como 
objectivo estabelecer o nível de aproveitamento do aluno e classifi-
car os resultados obtidos na aprendizagem. 
Feita a avaliação, os professores comunicam aos 
encarregados de educação os resultados das avaliações 
(informações) relativas aos respectivos educandos (Anexo n° 10). 
As informações dizem respeito a dois níveis: Atitudes e 
Aproveitamento escolar. Estas informações são recolhidas quer das 
provas de avaliação acima referidas, quer das observações dos 
alunos que os professores efectuam diariamente (avaliação contí-
nua). 
Como é sabido, as avaliações trimestrais dos 
professores do Io Ciclo do Ensino Básico de natureza qualitativa. 
Tal informação era incompatível com a natureza deste trabalho. 
Assim foi solicitado aos professores que avaliassem o rendimento 
escolar dos seus alunos numa escala de zero a vinte. 
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6.4.4 Questionários 
Recorremos a questionários aplicados aos pais para 
sabermos quais os pais que tinham ajudado os filhos nos TPC e 
para compreendermos melhor as relações entre a ajuda dos pais e os 
resultados escolares dos filhos (i9). Esses questionários (Anexo n° 
11), permitiram também a recolha de informação adicional. 
Visavam colher a opinião dos pais relativamente ao "trabalho de 
casa", ao tempo dispendido, às dificuldades sentidas, à percepção 
das atitudes dos filhos face à ajuda parental, às dificuldades de 
aprendizagem dos filhos e à comunicação com a professora. 
Os questionários aplicados aos professores (Anexo 
n° 12) pretendiam detectar as suas opiniões quanto à importância 
atribuída aos "trabalhos de casa", à periodicidade dos mesmos, ao 
tempo destinado à sua correcção, à comunicação entre a escola e a 
família, à influência do envolvimento dos pais nas actividades 
docentes, às percepções das atitudes dos pais e dos alunos no 
tocante à ajuda prestada nos "trabalhos de casa". 
Possuíam questões de resposta livre e de resposta 
condicionada. 
6.5 Procedimentos de intervenção 
Como o objectivo do nosso estudo era determinar os 
(19) Desta forma, pudemos saber se os pais dos alunos do grupo de controle ajudaram os seus filhos 
nos TPC uma vez que por razões éticas decidimos que todos os alunos os fizessem. 
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efeitos que a variável independente, a ajuda dos pais nos TPC, pode 
ter nas variáveis dependentes, resultados escolares dos filhos 
obtidos nos testes de nível de Inteligêngia Geral e Literacia e nas 
avaliações de Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e 
Social, optámos por trabalhar, como já foi referido, com dois grupos 
que definimos como experimental e de controle. 
As situações foram idênticas para ambos os grupos, à 
excepção da condição de envolvimento dos pais nos TPC que 
apenas o grupo experimental sofreu. Considerámos, por conse-
guinte, que o envolvimento dos pais, tai como foi avaliado nos 
questionários, constituiria a nossa variável a manipular e os 
resultados escolares obtidos pelas crianças as variáveis que nos 
indicariam qual o sentido e o grau da influência. 
Decidiu-se que a nossa intervenção teria a duração de 
dois períodos trimestrais, isto é, a duração de seis meses, com início 
em Dezembro e término em Junho. 
Foram aplicados às crianças os testes de Literacia e a 
Escala Colectiva de Nível Intelectual, antes do começo e após o 
final da intervenção, em Dezembro e em Junho respectivamente. 
Anterior à aplicação destes testes, efectuou-se uma 
pilotagem dos instrumentos com um outro grupo de crianças 
composto por seis elementos, frequentando o 3o ano de 
escolaridade, com oito anos de idade, de ambos os sexos e dos três 
níveis sócio-económicos. Com esta pilotagem, pudemos verificar os 
tempos, instruções e reacções das crianças aos instrumentos. Não 
houve necessidade de proceder a alterações em relação aos diversos 
instrumentos. 
Na nossa investigação, o esquema experimental 
adoptado foi o seguinte: 
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Grupo Experimental Pré-teste Envolvimento dos pais Pós-teste 
Grupo de controle Pré-teste Pós-teste 
Para conseguir o envolvimento dos pais do grupo 
experimental, as famílias foram contactadas pessoalmente em suas 
casas, pela investigadora e professoras. Foram solicitadas para 
prestar ajuda nos trabalhos escolares que os filhos levavam da 
escoia para executar em casa (TPC). Foram informadas de qual o 
objectivo do nosso estudo.. Receberam instruções gerais de como 
proceder para ajudar as crianças. 
Estabeieceram-se formas de contacto para obtenção de 
informações quando consideradas necessárias. As informações 
fornecidas foram controladas na medida em que possuíam um 
suporte escrito. 
Não era relevante para o nosso estudo quem 
proporcionava a ajuda em casa: se o pai, se a mãe. O importante era 
que alguém, na família, o fizesse. 
O contacto pessoal com os pais foi antecedido de um 
telefonema ou nos casos em que tal não foi viável, de um pedido 
escrito relativamente à hora e dia mais conveniente. 
Determinou-se que a intervenção só começaria após 
todas as famílias do grupo experimental terem sido contactadas. 
Todas as famílias desse grupo se prontificaram a participar. Os pais, 
sem excepção, consideraram que seria bom para os filhos e concor-
daram em ajudá-los em casa e em preencher um cartão-registo com 
o tempo e os comentários que no momento entendessem fazer. 
Os pais expressaram a vontade de que os TPC focassem 
as diversas áreas curriculares. Tal facto, levou-nos a pensar que 
seria adequado que as temáticas dos TPC fossem diversas, 
conservando contudo uma çrande ênfase na Leitura. 
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Confrontados com o dilema da existência, por um lado, 
de razões ligadas à investigação e, por outro lado, de razões éticas, 
entendemos que os trabalhos escolares a realizar em casa fossem 
idênticos para todos os alunos de ambos os grupos (no entanto, 
somente os pais do grupo experimental foram contactados para que 
ajudassem os filhos em casa, segundo as orientações fornecidas). 
Notou-se sempre um grande entusiasmo por parte das 
crianças na execução das fichas. 
No decurso da intervenção foram enviadas aos pais en-
volvidos, cartas solicitando a continuação da sua participação e re-
velando o interesse pela mesma (Anexo n° 13). 
Aproximadamente a meio termo da intervenção, no fi-
nal do 2o período, na escola, aquando da avaliação que serviu de 
base à informação para os encarregados de educação, os pais do 
grupo experimental foram questionados individualmente pela 
professora e pela investigadora sobre se consideravam desejável ser 
de novo visitados em suas casas para esclarecimento de dúvidas. 
Todos afirmaram que não era necessária nova visita na medida em 
que lhes era mais fácil contactar pessoalmente ou pelo telefone a 
professora sempre que sentissem dificuldades em concretizar a aju-
da. 
Todos os dias eram enviadas fichas de trabalho sobre te-
mas diversos de aprendizagem, previamente abordados nas aulas. A 
acompanhar as fichas de trabalho seguia um cartão-registo (tarjeta) 
no qual cada pai devia registar sempre a data, o tempo gasto na aju-
da e a sua rubrica. Nesse cartão-registo os pais podiam ainda escre-
ver os comentários que eventualmente quisessem fazer. 
Decidiu-se que os comentários dos pais seriam compila-
dos semanalmente pelas professoras. 
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A verificação e correcção das fichas era sempre efec-
tuada pelas professoras, na escola, nos dias seguintes à sua execu-
ção. Se se notava alguma lacuna na execução da ficha de trabalho, 
todas as crianças recebiam informação adicional sobre a melhor for-
ma de as resolver. 
Na escola, era tentado sempre que possível no dia se-
guinte um aproveitamento da aprendizagem efectuada em casa atra-
vés do aprofundamento dos temas, como foi previamente acordado 
com as professoras. 
A meio da intervenção e coincidindo com a abertura de 
uma biblioteca infantil, na escola, os pais do grupo experimental fo-
ram informados por escrito desse acontecimento e da possibilidade 
de os seus filhos requisitarem livros para lerem em casa (Anexo 
n° 14). 
No final do ano lectivo e coincidindo com a aplicação 
dos testes de Literacia e da Escala Colectiva de Nível Intelectual, 
enviaram-se questionários aos pais e professores para estes 
preencherem. 
O controle da participação dos pais em casa foi 
efectuado através dos cartões-registo. 
Como no final da intervenção, todos os pais 
preencheram os questionários, pudemos então saber quais os pais 
(quer do grupo experimentai quer do grupo de controle) que 
ajudaram os filhos nos TPC. 
As professoras implicadas no projecto, preencheram 
também os questionários que lhes foram distribuídos, com o objec-
tivo de obter a sua opinião. 
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6.6 Tratamento dos dados 
No nosso estudo lidámos com dois grupos independen-
tes ou amostras não-relacionadas. 
Na análise dos dados quantitativos recolhidos na nossa 
investigação e tentando verificar se as hipóteses, inicialmente for-
muladas, podiam ou não ser rejeitadas, recorremos a dois tipos de 
operações estatísticas: testes paramétricos e não-paramétricos. 
Recorremos, no nosso estudo, a testes paramétricos 
porque são usados frequentemente em estudos experimentais ou 
quasi-experimentais. Sabemos que para serem usados, devem 
obedecer a certas condições (Siegel, 1977): 
- As observações devem ser independentes; 
- As observações devem ser extraídas de populações 
com distribuição normal; 
- As populações devem ter a mesma variância; 
- As variáveis devem ser medidas em escala de 
intervalo. 
"Quando estas condições não são satisfeitas, não devem 
ser usados testes paramétricos" (Siegel, 1977). 
Ora, como a escolha da população do nosso estudo não 
foi feita por processo aleatório, e como o tamanho das nossas 
amostras era pequeno, não podíamos assegurar que as condições 
atrás referidas estavam cumpridas. Daí termos recorrido também ao 
uso de testes não-paramétricos, uma vez que o seu uso não exigia 
que se especificasse a forma de distribuição da população. 
Interessava-nos conhecer a forma como os alunos se 
distribuem em relação a cada uma das variáveis consideradas. Por 
isso, os testes estatísticos foram escolhidos em função do tipo de 
105 
medida das variáveis (de intervalo, categoriais e dicotómicas) com 
que lidámos na análise dos dados. 
Utilizámos ainda medidas de correlação uma vez que 
era ainda do nosso interesse estudar as relações entre variáveis de 
forma a que pudéssemos avaliar em que medida duas variáveis 
tendiam a variar ao mesmo tempo. E se, da análise dos dados 
recolhidos, não pudéssemos rejeitar a hipótese de uma correlação 
positiva entre o envolvimento dos pais e os resultados escolares dos 
filhos os resultados obtidos poderiam servir de apoio à teoria que a 
suscitou. 
No tratamento quantitativo dos dados recolhidos 
(Anexo n° 15), utilizámos um programa de computador: SPSS/PC. 
6.6.1 Testes Paramétricos 
Nos testes paramétricos, utilizámos a análise da 
variância simples (one-way) e com dois factores (two-way), já que 
lidamos com variáveis contínuas e de intervalo. 
Usamos ainda medidas de associação entre as variáveis 
de intervalo e contínuas (coeficientes de correlação). 
6.6.1.1 Análise da variância 
Como era nossa pretensão saber se pelo facto de os alu-
nos do nosso grupo experimental terem tido a ajuda dos pais na rea-
lização dos "trabalhos de casa", os seus resultados escolares 
(variáveis contínuas e de intervalo) aumentavam significativamente, 
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optámos por comparar estes com os do grupo de controle para se 
avaliar a extensão da diferença entre eles. 
As análises da variância (ANOVAs) com um factor 
foram usadas para testar as hipóteses relacionadas com a cons-
tituição dos grupos (H3 - H8), com o efeito intermédio da inter-
venção (Hl - H3) e com os resultados da intervenção (Hl - H5). 
As análises da variância (ANOVAs) com dois factores 
foram utilizadas para testar as sub-hipóteses relacionadas com os 
efeitos combinados da variável dependente e de características dos 
grupos (H/l - H/4). 
6.6.1.2 Análise multivariada e correlacionai 
A correlação permite-nos obter uma medida através da 
qual se determina a força de uma associação. Essa associação é-nos 
dada pelo cálculo de coeficientes de correlação. Para variáveis de 
intervalo e contínuas, a medida de correlação mais habitual é o 
coeficiente de correlação produto-momento, geralmente designado 
por r de Pearson. 
O r de Pearson permite determinar a força e a direcção 
das relações lineares entre variáveis. Para ilustrar melhor a natureza 
das associações entre variáveis, recorremos aos diagramas de 
dispersão (gráficos). O coeficiente de determinação {r*) dá-nos uma 
indicação do grau em que a variação de uma variável é explicada 
pela outra variável. 
A correlação apenas nos fornece estimativas de covaria-
ção, isto é, apenas nos diz se as duas variáveis estão relacionadas. 
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A significância estatística diz-nos qual é a probabili-
dade de uma associação de um determinado grau entre duas 
variáveis tenha ocorrido por acaso. É esta significância estatística 
que nos permite incluir a correlação nos testes de hipóteses (a 
correlação em si mesma não pode ser considerada um teste de 
hipóteses). 
6.6.1.3 Correlação Parcial 
Frequentemente torna-se imoortante medir a correlação 
* * 
entre uma variável dependente e uma determinada variável inde-
pendente, quando uma outra variável implicada se conserva cons-
tante, isto é, quando se removem os efeitos dessa outra variável. 
Desta forma recorremos ao cálculo da correlação parcial 
para determinar que porção das variáveis dependentes, resultados 
obtidos em testes de Inteligência Geral, de Literacia e nas 
avaliações de Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e 
Social, pode ser explicada pela variável independente, ajuda dos 
pais nos TPC . 
6.6.2 Testes Não-Paramétricos 
Os testes não-paramétricos ou de distribuição livre 
foram escolhidos porque, como já se referiu, não dependem de 
qualquer caracterização da forma precisa da distribuição da 
população de onde saíram as amostras estudadas nem da selecção 
aleatória destas amostras de uma população. 
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Para as variáveis dependentes categoriais, nominais 
(sexo) e dicotómicas (nível sócio-económico), o teste não-para-
métrico que utilizámos, foi o Qui-quadrado. 
O teste Mann-Whitney foi usado para testar as hipóteses 
que envolvem as variáveis dependentes contínuas. 
6.6.2.1 O Qui-quadrado 
Permite saber se existe, de facto, uma associação entre 
duas variáveis ou se essa associação surgiu por acaso. Precisáva-
mos de conhecer a probabilidade de existir uma relação entre as 
duas variáveis na população de onde as amostras sairam. Para 
estabelecer esta probabilidade e testar as hipóteses relacionadas 
com a constituição dos grupos (Hl, H2), usámos no nosso estudo o 
teste do Qui-quadrado. 
O Qui-quadrado permitiu medir a discrepância entre as 
frequências observadas e as esperadas. 
6.6.2.2 Teste Mann-Whitney 
Serve para testar a significância da diferença entre as 
ordens dos elementos dos dois grupos, experimental e de controle. 
Este teste compara o número de vezes que um valor de 
uma das amostras tem um número de ordem superior ao da outra 
amostra. Se os dois grupos, experimental e de controle, forem 
semelhantes, o número de vezes em que isto acontece deve ser 
similar nos dois grupos. 
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A distribuição por amostragem de U permite-nos 
determinar qual a probabilidade de ocorrência de um valor tão 
extremo quanto o valor de U encontrado, na suposição de que as 
hipóteses nulas são verdadeiras. A estatística Z corrige o número de 
resultados que recebem o mesmo número de ordem, e apresenta o 
respectivo nível de significância (p). 
Este teste foi utilizado para testar as hipóteses nulas 
relacionadas com a constituição dos grupos (H3 - H8), relacionadas 
com o efeito intermédio da intervenção (Hl - H3) e relacionadas 
com os resultados da intervenção (Hl - H5). 
6.7 Resultados 
6.7.1 Análise dos resultados da verificação das 
hipóteses nulas relacionadas com a constituição dos grupos 
Para verificarmos as hipóteses nulas 1 e 2, usámos o 
teste do Qui-quadrado porque como já foi referido, a variável 
dependente sexo é de natureza dicotómica e a variável nível sócio-
-económico é de natureza categorial ou nominal. 
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Quadro n° 5 
Teste do QUI-QUADRADO, relativo à distribuição da variável sexo pelos dois 
grupos, experimental e de controle. 
GRUPO SEXO N 
MASCULINO FEMININO 
Experimental 11 9 20 
Controle 13 8 21 
Total N=24 N=17 41 
x
2= .201,gl=l,NS(/7= .65) 
Quadro n° 6 
Teste do QUI-QUADRADO, relativo à distribuição da variável nível sócio-económico 
(NSE) pelos dois grupos, experimental e de controle. 
GRUPO NSE N 
ALTO MÉDIO BAIXO 
Experimental 5 7 8 20 
Controle 5 8 8 21 
Tolal N= 10 N=15 N=16 41 
X- = .042, gl = i,NS (/7=.98) 
As frequências observadas, em relação às variáveis sexo 
e nível sócio-económico, são consistentes com a hipótese da não-di-
ferença entre os dois grupos. O número de alunos de ambos os se-
xos (p = .65) e dos três níveis sócio-económicos (p = .98), não dife-
re mais do que era esperado por acaso. 
No que concerne às restantes hipóteses nulas relacio-
nadas com a constituição dos grupos, isto é, relativas às variáveis 
dependentes (Idade, Nível de Inteligência Geral e de Literacia e às 
primeiras avaliações trimestrais de Língua Portuguesa, Matemática 
e Meio Físico e Social), os resultados foram tratados por análises da 
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variância (ANOVAs) com um factor; as ANOVAs foram escolhidas 
porque as variáveis são contínuas e de intervalo. 
Quando um efeito significativo de um factor se verifica, 
a observação das médias indica a direcção dessas diferenças e a 
probabilidade (p), o respectivo nível de significância estatística. 
Quadro n" 7 
ANO VA das médias da variável idade nos dois grupos 
GRUPO IDADE N 
MÉDIA DP 
Experimental 8.30 .80 20 
Controle 8.24 .70 21 
Todos os alunos 8.27 .74 41 
F = .070, gl - 1, 39, NS (p - .793) 
Verifica -se que os efeitos principais de grupo não são 
significativos (p = .793). Tais resultados não permitem rejeitar a 
hipótese da não-diferença entre os dois grupos quanto à idade. Logo 
aceitamos a hipótese nula (H3). 
Quadro n° 8 
ANO VA das médias obtidas pelos dois grupos na Escala Colectiva de Nível Intelectual 
(Seal 1). 
GRUPO NÍVEL INTELECTUAL N 
MÉDLA DP 
Experimental 110.10 14.20 20 
Controle 111.76 8.19 21 
Todos os alunos 110.95 11.40 41 
F =.213, gl= 1, 39, NS O = .647) 
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Nesta ANOVA não se constatam efeitos principais de 
grupo significativos (p = .647). Tais resultados não permitem 
rejeitar a hipótese acima formulada relativamente à não-diferença 
entre os dois grupos experimental e de controle no que concerne ao 
nível de Inteligência Geral. Logo, aceitamos a hipótese nula (H4). 
Quadro n° 9 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos no nível de Literacia (Scor 1). 
GRUPO MVEL DE L I T E R A C I A N 
MEDIA DP 
Experimental 42.80 10.91 20 
Contrôle 43.10 10.43 21 
Todos os alunos 42.95 10.54 41 
F= .008, gl = 1, 39, NS (p = .930) 
Os resultados da análise da variância indicam que os 
efeitos de grupo não são significativos {p = .930) no que concerne 
ao Nível de Literacia. Estes resultados não permitem rejeitar a 
hipótese nula acima formulada relativamente ao nível de literacia 
nos dois grupos. Logo aceitamos a hipótese nula (H5). 
Quadro n° 10 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos na Língua Portuguesa (LP 1). 
GRUPO LÍNGUA PORTUGUESA N 
MÉDL\ DP 
Experimental 11.90 2.77 20 
Controle 12.48 2.29 21 
Todos os alunos 12.20 2.52 41 
/"= .528, gl =1, 39, NS (p= .472) 
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A ANOVA não apresenta efeitos principais de grupo 
significativos (p = .472) para a variável Língua Portuguesa. Estes 
resultados indicam que não poderemos rejeitar a hipótese da não-
-diferença entre os dois grupos no que diz respeito à Língua 
Portuguesa. Logo aceitamos a hipótese nula (H5). 
Quadro n° 11 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos na Matemática (M 1). 
GRUPO MATEMÁTICA N 
MÉDIA DP 
Experimental 11.05 2.58 20 
Controle 12.00 1.97 21 
Todos os alunos 11.54 2.31 41 
F = 1.759, gl = 1, 39, NS (p = . 192) 
A ANOVA da Matemática indica que os efeitos princi-
pais de grupo não são significativos (p = .192). Tais resultados não 
permitem rejeitar a hipótese da não-diferença entre os dois grupos 
no tocante à Matemática. Logo aceitamos a hipótese nula (H7). 
Quadro n° 12 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos no Meio Físico e Social (MFS 1). 
GRUPO MEIO FÍSICO E SOCIAL N 
MÉDIA DP 
Experimental 11.70 2.58 20 
Controle 12.52 2.02 21 
Todos os alunos 12.12 2.32 41 
F = 1.307, gl = 1,39, NS (/7 = .260) 
No que concerne ao Meio Físico e Social, os resultados 
da análise da variância indicam que os efeitos principais de grupo 
não são significativos (p = .260). Tais resultados não permitem 
rejeitar a hipótese por nós formulada relativamente à não-diferença 
entre os grupos no que se relaciona com os resultados escolares 
obtidos em Meio Físico e Social. Logo aceitamos a hipótese nula 
(H8). 
Em resumo, verifica-se que os efeitos principais de gru-
po não são significativos para todas as variáveis consideradas, para 
a Idade, o nível de Inteligência Gerai, o nível de Literacia e para as 
avaliações do primeiro trimestre da Língua Portuguesa, 
Matemática e do Meio Físico e Social. Em nenhuma delas se rejeita 
a hipótese nula. Portanto, aceitamos todas as hipóteses nulas acima 
formuladas. 
Quadro n° 13 
Teste de MANN-WHITNEY, comparando as direcções das diferenças dos números de 
ordem das notas obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle nos testes de 
nível de Inteligência Geral (SCAL 1), de Literacia (SCOR 1), Língua Portuguesa (LP 
1), Matemática (M 1) e Meio Físico e Social (MFS 1). 
SCAL1 SCOR1 LP1 M l MFS 1 
y .207 .5 ^=199.5 0=193.0 1-167.5 [/=174.0 
N. DE INTEL. GERAL Z = .0653. NS (p = .9479) 
N.DE LITERACIA Z - .2741, NS (p = .7840) 
LÍNGUA PORT. Z = .4564, NS (p = .6481 ) 
MATEMÁTICA Z = 1.1254, NS (p = .2604) 
MEIO F. E SOCIAL Z = .9667, NS (p = .3337) 
Como se pode constatar, não são significativas as 
diferenças entre os números de ordem das notas obtidas pelos dois 
grupos, experimental e de controle, nos pré-testes de nível de 
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Inteligência Geral e de Literária e nas avaliações do primeiro 
trimestre de Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social. 
Mediante os dados apresentados, poderemos aceitar as 
hipóteses nulas por nós formuladas. Poderemos, pois, afirmar que a 
divisão aleatória funcionou para tornar os grupos iguais o mais 
possível dentro das leis da probabilidade. 
6.7.2 Análise dos resultados em função das 
hipóteses nulas relacionadas com os efeitos intermédios da 
intervenção 
Os resultados escolares obtidos pelos dois grupos nas 
avaliações do segundo trimestre foram tratados por análises da 
variância (ANOVAs) com um factor porque lidamos com variáveis 
contínuas e de intervalo. 
Os quadros n° 14, 15 e 16 apresentam as médias e os 
desvios padrões das notas obtidas pelos dois grupos. 
Quadro n° 14 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle, nas 
avaliações do segundo trimestre em Língua Portuguesa (LP 2). 
GRUPO LÍNGUA PORTUGUESA N 
MÉDIA DP 
Experimental 12.45 2.56 20 
Controle 12.86 2.13 21 
Todos os alunos 12.66 2.33 41 
F= .307, gi = 1, 39, NS (p = .307) 
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Quadro n° 15 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle, nas 
avaliações do segundo trimestre em Matemática (M 2). 
! 
GRUPO MATEMÁTICA N 
1 
1 
MEDIA DP 
I Experimental 11.70 2.60 20 
Controle 12.57 2.06 21 
Todos os alunos 12.15 2.35 41 
F= 1.422, gl = 1, 39, NS (p = .240) 
Quadro n° 16 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle, nas 
avaiiações do segundo trimestre em Meio Fisico e Social (MFS 2). 
GRUPO MEIO FÍSICO E SOCIAL N 
MEDIA DP 
Experimental 12.50 2.65 20 
Controle 13.05 2.18 21 
Todos os alunos 12.78 2.40 41 
F= .526, gl = 1, 39, NS (p = .473) 
As ANOVAs efectuadas às avaliações do segundo 
trimestre revelam que os efeitos principais de grupo não são signifi-
cativos para a Língua Portuguesa (p = .307), Matemática (p = .240) 
e Meio Físico e Social {p = .473). 
...,i 
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Quadro n° 17 
Teste de MANN-WHITNEY, comparando as direcções das diferenças dos números de 
ordem das notas obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle, nas avaliações 
do segundo trimestre de Língua Portuguesa (LP 2), Matemática (M 2) e Meio Físico e 
Social (MFS 2). 
LP 2 M 2 MFS 2 
6'= 199.0 U=170.5 D'=190.5 
LÍNGUA PORT. Z = .2916, NS (/? = .7706) 
MATEMÁTICA Z = 1.0417, NS (p = .2975) 
MEIO F. E SOCIAL Z = .5158, NS (p = .6060) 
Como podemos verificar, não são significativas as 
diferenças entre os números de ordem das notas obtidas pelos dois 
grupos, experimental e de controle, nas avaliações do segundo 
trimestre de Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social. 
Tais resultados não permitem rejeitar as hipóteses nulas 
relacionadas com os efeitos globais nas variáveis dependentes, no 
decurso da intervenção. Aceitamos, pois, todas as hipóteses nulas. 
Por outras palavras, a meio da intervenção, as diferenças de médias 
entre os dois grupos não são significativas quanto às notas obtidas 
nestas avaliações do segundo trimestre. 
6.7.3 Análise dos resultados em função das 
hipóteses nulas relacionadas com os resultados da 
intervenção 
De novo, os resultados obtidos nos pós-testes assim 
como as avaliações do terceiro trimestre foram tratadas por análises 
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da variância (ANOVAs) com um factor porque as variáveis 
dependentes são contínuas e de intervalo. 
Os quadros n° 18 e 19 apresentam as médias e desvios 
padrões dos grupos experimental e de controle, relativamente às 
pontuações obtidas nos testes de Nível de Inteligência Geral (Scal2) 
e de Literacia (Scor2). 
Quadro n° 18 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle, no teste 
final de Nível Intelectual (Seal 2). 
GRUPO NÍVEL INTELECTUAL N 
MEDLA DP 
EXPERIMENTAL 120.00 11.38 20 
CONTROLE 111.54 8.23 21 
TODOS OS ALUNOS 117.56 10.06 41 
F = 2.372, gl = 1 , 39, NS (/7 = .132) 
Não se observam nesta análise da variância efeitos prin­
cipais de grupo significativos (p = .132). Estes resultados apresen­
tam­se consistentes com a hipótese nula (Hl) acima formulada. 
Logo aceitamos a hipótese nula. 
Quadro n° 19 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos experimental e de controle no teste fi­
nal de Literacia (Scor 2). 
GRUPO NÍVEL DE LITERACIA N 
MÉDIA DP 
EXPERIMENTAL 68.05 7.74 20 
CONTROLE 57.29 7.10 21 
TODOS OS ALUNOS 62 53 9 12 41 
F= 21.559, gl= 1, 39,p <.001 
: : :.,"';:i'ï ;, : -¾¾¾ / . ; ■ : , ¾ .... ...:. 
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A ANO VA revela que os efeitos principais de grupo são 
significativos (p < .001), no tocante aos resultados obtidos no teste 
final de Literacia. Tais resultados permitem rejeitar a hipótese (H2) 
da não-diferença entre os dois grupos no que concerne ao Nível de 
Literacia, no final da intervenção. 
Os quadros n° 20, 21 e 22 apresentam as médias e des-
vios padrões obtidos pelos dois grupos, experimental e de controle, 
nas avaliações finais de Língua Portuguesa (LP 3), de Matemática 
(M 3) e de Meio Físico e Social (MFS 3). 
Quadro n° 20 
ANO VA das médias obtidas pelos dois grupos na avaliação final de Línsua Portuguesa 
(LP 3). 
GRUPO LÍNGUA PORTUGUESA N 
MÉDIA DP 
EXPERIMENTAL 13.60 2.25 20 
CONTROLE 13.33 2.08 21 
TODOS OS ALUNOS 13.46 2.14 41 
F = . 155, gl = 1, 39, NS (p = .696) 
Na avaliação final de Língua Portuguesa, os efeitos 
principais de grupo não são significativos (p = .696) sendo 
consistentes com a hipótese (H3) acima formulada. Logo, 
aceitamos a hipótese nula. 
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Quadro n° 21 
ANO VA das médias obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle, na avalia-
ção final da Matemática (M 3). 
GRUPO MATEMÁTICA N 
MEDIA DP 
EXPERIMENTAL 13.15 2.34 20 
CONTROLE 12.95 2.10 21 
TODOS OS ALUNOS 13.04 2.20 41 
F=.081, gl « 1, 39, NS (/7 = .778) 
Nesta ANOVA, não se constatam efeitos principais de 
grupo significativos (p = .778). Estes resultados são, pois, 
consistentes com a hipótese (H4) acima formulada. Logo, 
aceitamos a hipótese nula. 
Quadro n° 22 
ANOVA das médias obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle, na 
avaliação final de Meio Físico e Social (MFS 3). 
GRUPO MEIO FÍSICO E SOCIAL N 
MÉDIA DP 
EXPERIMENTAL 13.65 2.36 20 
CONTROLE 13.42 2.22 21 
TODOS OS ALUNOS 13.53 2.27 41 
F= .095, gl = 1, 39, NS (p = .759) 
Nesta ANOVA, os efeitos principais de grupo não são 
significativos (p = .759). Tais resultados não permitem rejeitar a 
hipótese nula (H5). 
Como já se disse acima, a observação das médias 
indica-nos a direcção das diferenças entre os dois grupos, 
experimental e de controle. 
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Assim, mediante a observação dos quadros 18 a 22, 
podemos verificar que, no final da intervenção, o grupo experimen-
tal, comparado com o grupo de controle, obteve médias superiores 
nos testes de nível de Inteligência Geral e Literacia e nas avaliações 
do terceiro trimestre de Língua Portuguesa, Matemática e Meio 
Físico e Social (embora as diferenças entre as médias obtidas pelos 
dois grupos não sejam estatisticamente significativas). No entanto, 
no início da intervenção, o grupo de controle tinha obtido médias 
superiores às do grupo experimental. Devemos considerar estes 
resultados como uma tendência. 
As ANOVAs das médias das notas obtidas pelos dois 
grupos, experimental e de controle, no final da intervenção, revelam 
que os efeitos principais de grupo não são significativos para o 
nível de Inteligência Geral. Língua Portuguesa. Matemática e Meio 
Físico e Social. São, contudo, significativos para o nível de 
Literacia. 
Quadro n° 23 
Teste de MANN-WHITNEY, comparando as direcções das diferenças dos números de 
ordem das notas obtidas pelos dois grupos, experimental e de controle, nos testes 
finais de nível de Inteligência Geral (SCAL 2), de Literacia (SCOR 2) e nas últimas 
avaliações de Língua Portuguesa (LP 3), Matemática (M 3) e Meio Físico e Social 
(MFS 3). 
SCAL 2 SCOR 2 LP 3 M 3 MFS 3 
U= 139.5 U = 65.0 U= 189.0 U =199.5 U= 194.0 
N. DE INTEL. GERAL Z = 1.8414, NS (p = .0656) 
N. DE LITERACIA Z = 3.7870.p< .001 
LÍNGUA PORT. Z = .5559. NS (p = .5783) 
MATEMÁTICA Z = .2765. NS (p = .7822) 
MEIO F. E SOCIAL Z= .4241. NS (p = .6715) 
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Como podemos constatar não são significativas as 
diferenças entre os números de ordem das notas obtidas pelos dois 
grupos, experimental e de controle, no teste final do nível de 
Inteligência Geral e nas últimas avaliações de Língua Portuguesa, 
Matemática e Meio Físico e Social. 
E, pois, razoável acreditar que a nossa variável 
independente, Programa com ajuda dos pais, teve sobretudo 
impacto nos resultados da variável dependente, nível de Literacia, 
embora nas outras variáveis se possa constatar, como já referimos 
atrás, uma tendência nos resultados. 
6.7.3.1 Análise das sub-hipóteses relativas aos 
efeitos combinados da variável dependente e de 
características dos grupos 
No tocante às sub-hipóteses relacionadas com os efeitos 
combinados da variável dependente e das características dos gru-
pos, os resultados obtidos nos testes finais de Inteligência Geral e 
Literacia e nas últimas avaliações de Língua Portuguesa, Matemá-
tica e Meio Físico e Social, foram tratados também por análises da 
variância (ANOVAs) com dois factores porque as variáveis com 
que lidámos eram contínuas e de intervalo. 
Quando, repetimos, um efeito significativo de cada um 
dos factores ou da sua interacção se verifica, a observação das mé-
dias indica a direcção destas diferenças e a probabilidade (/?), o 
respectivo nível de significância. 
O quadro n° 24 apresenta as médias e os desvios-pa-
drões obtidos pelos dois sexos em cada um dos srupos, 
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experimental e de controle, nos testes finais de nível de Inteligência 
Geral e Literacia e nas últimas avaliações de Língua Portuguesa e 
t ) 
Meio Físico e Social (H/l). 
Quadro n° 24 
ANO VAs das médias das notas finais obtidas pelos dois sexos, masculino (M) e 
feminino (F), em cada um dos grupos, experimental (EXP.) e de controle (CON.) nos 
testes de nível de Inteligência Geral (SCAL 2) e Literacia (SCOR 2) e nas últimas 
avaliações de Língua Portuguesa (LP 3), Matemática (M 3) e Meio Físico e Social 
(MFS3), 
GRLPO SEXO SCAL 2 SCOR 2 LP 3 M 3 MFS3 
MÉDIA DP MÉDIA DP MÉDIA DP MÉDIA. DP MÉDIA DP 
EXP. M(I1) 119.00 11.14 68.55 8.50 13.64 2.25 13.18 2.36 13.82 2.36 
F(9) 121.22 12.24 67.44 7.16 13.56 2.40 13.11 2.47 13.44 2.51 
TODO O GRLPO (20) 120.00 11.39 68.05 7.74 13.60 2.26 13.15 2.35 13.65 2.37 
COVT. M(13) 116.31 8.54 56.31 7.31 13.31 2.29 13.08 2.18 13.46 2.63 
F(8) 113.50 7.95 58.88 6.92 13.38 1.85 12.75 2.12 13.38 1.51 
TODO O GRLPO (21) 115.24 8.23 57.29 7.10 13.33 2.08 12.95 2.11 13.43 2.23 
TODOSOSALLNOS(41) 117.56 10.06 62.54 9.13 13.46 2.15 13.05 2.20 13.54 2.27 
GRUPO 
N. INTEL. GERAL F = 2.296. gl = 1. 37, NS (p = .138) 
N. LITERACIA f = 20.531, gl = 1. 37. p < .001 
LÍNGUA PORT. F = . 147. gl = 1. 37. NS (p = .704) 
MATEMÁTICA F= .087, gl = 1, 37. NS (p = .769) 
MEIO F. E SOCIAL F= .104, gl - 1. 37). NS {p =.749) 
SEXO 
N. DE INTEL. GERAL F =.008. gl = 1. 37. NS(p = .927) 
N. DE LITERACIA F =.094. gl= 1. 37. NS(^ = .761) 
LINGUA PORT. F= . 000. gl= 1. 37, NS(p = .992) 
MATEMÁTICA F =.075, gl= 1.37. NS(/> = .786) 
MEIO F. E SOCIAL /•'=.095, gl= 1, 37. NS(p = .760) 
INTERACÇÃO GR.-SEXO 
N. DE LNTEL. GERAL F = .617, gl = 1 37. NS (p = .437) 
N. DE LITERACIA F = .585, gl = 1 37. NS (p = .449) 
LINGUA PORT. F = .011, g l » 1 37. NS (p = .917) 
MATEMÁTICA F = .031. gl = 1. 37. NS (p = .861) 
MEIO F. E SOCIAL F = .037. gl = 1. 37. NS(/> = .849) 
I 
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Os resultados das ANOVAs com dois factores indicam 
que os efeitos combinados da variável dependente e de 
características dos grupos (Sexo) não são significativos para todas 
as variáveis, excepto para o nível de Literacia em que os efeitos 
principais de grupo são significativos. Tais resultados são 
consistentes com sub­hipótese H/l. 
O quadro n° 25 apresenta as médias e desvios­padrões 
obtidos por cada um dos três níveis sócio­económicos, em ambos os 
grupos, experimental e de controle, nos testes finais de nível de 
Inteligência Geral, de Literacia e nas últimas avaliações de Língua 
Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social (H/2). 
Quadro n° 25 
ANOVAs das médias e desvios­padrões das notas finais obtidas por cada um dos três 
níveis sócio­económicos, alto (A), médio (M) e baixo (B), em ambos os grupos 
experimental (EXP.) e de controle (CONT.), nos testes finais de nível de Inteligência 
Geral (SCAL 2) e Literacia (SCOR 2) e nas últimas avaliações de Língua Portuguesa 
(LP 3), Matemática (M 3) e Meio Físico e Social (MPS 3). 
GRLPO NSE SCAL 2 SCOR 2 LI'3 M 3 M F S 3 
MEDIA DP MÉDIA D!> MÉDIA DP MÉDIA DP MÉDIA DP 
A (3) 127.40 9.61 73.00 3.24 15.40 .55 15.40 .55 15 80 45 
L X ? ­ M<7> »»•■« 13.53 68.71 7.34 13.14 2.67 12.86 2 54 13 57 264 
B(8) 115.88 9.14 64.39 8.78 12.88 2.10 12.00 2.00 12.38 2.00 
TODO O C R I ? Q (20) 120.OO 11.39 68.05 7.74 13.60 2.26 13.15 2.35 13.65 2.37 
rnvT tl% " S O n 7 9 7 5 6 * ° 7 I 6 1 3 S 0 U 0 13.00 1.00 ~U4Q 7T 
C O N T M (8) 118.25 7.23 60.38 9.09 13.50 2.27 1339 ^ 39 1400 193 
B(8) 110.50 7.98 54.50 3.51 12.88 2.42 12.50 2.45 12^25 2^ 76 
TODOOGRLPO U3.2­4 8.23 57 29 7.10 13.33 2 08 Í2.95 2.11 13.43 2.23 
TODOS OS ALUNOS (41) 117.56 10.06 62.54 9.13 13.46 2.15 13.05 2.20 
GRUPO 
N. DE INTEL. GERAL F ­ 2.677, gl * 1, 35. NS {p* 111) 
N. DE LITERAOA F= 23.812. gl ­ 1. 35. p < .001 
L Í N G U A P O R T . F= .153. gl = 1. 35. NS (p = .698) 
MATEiVLÁTICA F= .095, gl = 1. 35. NS (p = 760) 
M E I O F. E S O C I A L /­ = .130. gl ­ 1. 35. NS (p = .720) 
13.54 2.27 
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NÍVEL SOCIOECONÓMICO 
N. DE INTEL. GERAL F= 3.365, gl = 2, 35,/; < .05 
N. DE LITERACIA F= 2.707, gl = 2. 35. NS (p = .081) 
LÍNGUA PORT. F= 2.061, gl = 2, 35, NS (p - .143) 
MATEMÁTICA F= 2.681, gl = 2. 35, NS (p = .083) 
MEIO F. E SOCIAL F= 5.735, gl = 2, 35, p < .01 
INTERACÇÃO GR -NSE 
N. DE INTEL. GERAL F= .579, gl = 2. 35, NS (p = .566) 
N. DE LITERACIA F = .976, gl = 2, 35, NS (p = .387) 
LÍNGUA PORT. F= .682, gl = 2, 35, NS O = .512) 
MATEMÁTICA F" 1.817, gl = 2, 35, NS [p - .177) 
MEIO F. E SOCIAL F= .589, gl = 2. 35, NS (/> = .560) 
As ANOVAs com dois factores indicam que, em 
relação aos efeitos combinados da variável dependente e de carac-
terísticas dos grupos (Nível Sócio-Económico), os efeitos principais 
de grupo são significativos para o nível de Literacia (p < .001), mas 
não para as outras variáveis. Indicam ainda que os efeitos principais 
do nível sócio-económico são significativos para o nível de 
Inteligência Geral (p < .05) e Meio Físico e Social (p < .01), mas 
não para as restantes variáveis. 
Observando o quadro n° 25, verificamos que o grupo de 
nível sócio-económico baixo (NSE B) obtêm médias inferiores às 
dos outros dois níveis (NSE A e NSE M), em ambos os grupos, 
experimental e de controle, no pós-teste de nível de Inteligência 
Geral e na avaliação final de Meio Físico e Social. 
Tais resultados não são consistentes com a sub-hipótese 
(H/2) da não-diferença entre os níveis sócio-económicos, para as 
variáveis dependentes: nível de Inteligência Geral e Meio Físico e 
Social. 
O quadro n° 26 apresenta as médias e desvios-padrões 
obtidos por cada uma das duas faixas etárias (8 anos/9 e mais anos), 
em ambos os grupos, experimental e de controle, nos testes finais 
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de nível de Inteligência Geral (SCAL 2) e de Literacia (SCOR 2) e 
nas últimas avaliações de Língua Portuguesa (LP 3), Matemática 
(M 3) e Meio Físico e Social (MFS 3). 
Quadro n° 26 
ANOVAs das médias das notas obtidas por cada uma das duas faixas etárias (AGE), 8 
anos / 9 e mais anos, em ambos os grupos, experimental (EXP.) e de controle 
(CONT.), nos testes finais de nível de Inteligência Geral (SCAL 2), de Literacia 
(SCOR 2) e nas últimas avaliações de Língua Portuguesa (LP 3), Matemática (M 3) e 
Meio Físico e Social (MFS 3). 
GRUPO 
EXP. 
IDADE SCAL 2 SCOR 2 LP 3 M 3 MFS 3 
MEDIA DP MEDIA DP MEDIA DP MEDIA DP MEDIA DP 
8(17) 123.41 7.91 69.53 7.01 14.00 2.09 13.71 2.05 14.12 2.18 
9 + (3) 100.67 8.50 59.67 7.23 11.33 2.08 10.00 1.00 11.00 1.73 
TODO O GRUPO (20) 120.00 11.39 68.05 7.74 13.60 2.26 13.15 2.35 13.65 2.37 
CONT. 
TODO O GRUPO 
8(18) 
9 + (3) 
(21) 
115.89 
111.33 
115.24 
7.81 
11.50 
8.23 
57.22 
57.67 
57.29 
7.10 
5.51 
7.10 
13.61 
11.67 
13.33 
2.06 
1.53 
2.08 
13.17 
11.67 
12.95 
2.09 
2.08 
2.11 
13.50 
13.00 
13.43 
2.38 
1.00 
2.23 
TODOS OS ALUNOS (41) 117.56 10.06 62.54 9.13 13.46 2.15 13.05 2.20 13.54 2.27 
GRUPO 
N. DE LITERACIA 
LÍNGUA PORT. 
MATEMÁTICA 
MEIO F. E SOCIAL 
F = 23.272, g l= 1,37,/><.001 
F= .195, gl = 1, 37, NS (p = .661) 
F = . 1 1 6 , g l = l , 37,NS</?«.735) 
F = .115, gl = l. 37, NS (/7 = .736) 
LDADE 
N. DE LITERACIA 
LÍNGUA PORT. 
MATEMÁTICA 
MEIO F. E SOCIAL 
F= 2.193, gl= 1.37, NS (p = .147) 
F =6.464. g l= 1.37,/><.05 
F= 8.378. g l= 1. 37,/7 < .01 
F= 3.419. gl = 1. 37, NS (p = .072) 
INTERACÇÃO GR-IDADE 
N. DE INTEL. GERAL F = 6.405. gl = 1, 37, p < .05 
N. DE LITERACIA F = 2.651. gl = 1, 37, NS (p = .112) 
LÍNGUA PORT. F=.159, gl = 1. 37, NS 0 = .693) 
MATEMÁTICA F = 1.510. gl = 1. 37, NS (p = .227) 
MEIOF. ESOCLA.L F= 1.801. gl = 1. 37, NS (p = .188) 
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As ANOVAs mostram que, em relação aos efeitos 
combinados da variável dependente e das características dos grupos 
(Idade), os efeitos principais de grupo não são significativos para 
todas as variáveis, excepto para o nível de Literacia (p < .001). 
Revelam também que os efeitos principais da idade são 
significativos para a Língua Portuguesa (p < .05) e para 
Matemática (p < .01). 
Mostram ainda que os efeitos da interacção grupo e da 
idade são significativos para o nível de Inteligência Geral (p < .05), 
mas não para as restantes variáveis. 
Observando o quadro n° 26, verificamos que os alunos 
cujas idades se situam na faixa etária dos 8 anos, obtêm médias 
superiores às obtidas pelos alunos mais velhos, nas variáveis nível 
de Inteligência Geral, Língua Portuguesa e Meio Físico e Social. 
Considerando somente a faixa etária dos 8 anos, 
constatamos que o grupo experimental obtém, em todas as variáveis 
dependentes, médias superiores às obtidas pelo grupo de controle e 
no que diz respeito à variável dependente, nível de Inteligência 
Geral, as diferenças entre os dois grupos são estatisticamente 
significativas. 
O quadro n° 26.1 apresenta as médias e desvios-padrões 
das notas obtidas pelas crianças das duas faixas etárias (8 anos / 9 
anos e mais), na variável dependente nível de Inteligência Geral. 
O quadro n° 26.2 apresenta as médias e desvios-padrões 
das notas obtidas pelos alunos da faixa etária dos 8 anos em cada 
um dos dois grupos, experimental e de controle, na variável 
dependente, nível de Inteligência Geral. 
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Quadro n° 26.1 
ANOVAs das médias e desvios-padrões das notas obtidas pelos alunos de cada uma 
das duas faixas etárias (8 A / 9 A +) no teste final de nível de Inteligência Geral (SCAL 
2). 
IDADE SCAL2 N 
MEDIA DP 
8 A 119.54 8.63 35 
9 A + 106.00 10.77 6 
TODOS OS ALUNOS 117.56 10.06 41 
N. DE INTEL. GERAL F= 11.770, gl = 1, 39./7<.005 
Quadro n° 26.2 
ANOVAs das médias e desvios-padrões das notas obtidas pelos alunos da faixa etária 
dos 8 Anos em cada um dos grupos, experimental (EXP.) e de controle (CONT ) no 
teste final de nível de Inteligência Geral (SCAL 2). 
GRUPO SCAL 2 N 
MEDIA DP 
EXP. 123.41 7.91 17 
CONT. 115.89 7.81 18 
TODOS OS ALUNOS 119.54 8.63 35 
F= 8.012, g l = l , 33,/7<.01 
Tais resultados não são consistentes com a sub-hipótese 
(H/3) da não-diferença entre as idades, para a variável dependente: 
nível de Inteligência Geral. 
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Quadro n° 27 
ANOVAs das médias das notas obtidas por cada uma das duas turmas (TUR), A e B, 
em ambos os grupos, experimental (EXP.) e de controle (CONT.), nos testes finais de 
nível de Inteligência Geral (SCAL 2), de Literacia (SCOR 2) e nas últimas avaliações 
de Língua Portuguesa (LP 3), Matemática (M 3) e Meio Físico e Social (MFS 3). 
GRUPO TURMA SCOR 2 SCOR 2 LP 3 M 3 MFS 3 
MEDIA DP MEDIA DP MEDIA DP MÉDIA DP MEDIA DP 
EXP. A (10) 116.70 13.37 66.90 9.98 14.00 2.79 13.70 2.95 13.90 2.96 
B(10) 123.30 8.42 69.20 4.89 13.20 1.62 12.60 1.51 13.40 1.71 
TODO O GRUPO (20) 120.00 11.39 68.05 7.74 13.60 2.26 13.15 2.35 13.65 2.37 
CONT. 
TODO O GRUPO 
A (10) 
B (11) 
(21) 
112.20 
118.00 
115.24 
7.91 
7.85 
8.23 
57.22 
57.67 
57.29 
7.47 
7.12 
7.10 
13.90 
12.82 
13.33 
2.42 
1.66 
2.08 
13.30 
12.64 
12.95 
2.58 
1.63 
2.11 
13.20 
13.64 
13.43 
2.97 
1.36 
2.23 
TODOS OS ALUNOS (41) 117.5b 10.06 62.54 9.13 Í3.46 2.Í5 Ï3Û5 2.20 13.54 2.27 
GRUPO 
N. DE INTEL. GERAL F = 2.665, gl = 1. 37, NS (/7 = . 111) 
N. DE LITERACIA F = 20.808, gl = 1, 37,/><.001 
LÍNGUA PORT. F = .130, gl « 1, 37, NS {p « .721) 
MATEMÁTICA F = .064, gl » 1. 37, NS (p - .802) 
MEIO F. E SOCIAL F= .091, gl = 1, 37, NS [p = .765) 
TURMA 
N. DE INTEL. GERAL F = 4.238, gl = 1, 37, NS (p = .047) 
N. DE LITERACIA F= .260. gl = 1, 37. NS (p = .613) 
LÍNGUA PORT. F = 1.939, gl = 1. 37, NS(p = .172) 
MATEMÁTICA F = 1.573, gl = 1, 37, NS (p = .218) 
MEIO F. E SOCIAL F= .001, gl = 1, 37, NS (p = .977) 
INTERACÇÃO GR-TURMA 
N. DE INTEL. GERAL F= .018, gl = 1. 37, NS (p = .895) 
N. DE LITERACIA F = .204, gl = 1. 37, NS (p = .654) 
LÍNGUA PORT. F= .043, gl = 1. 37, NS (p = .837) 
MATEMÁTICA F= .097, gl - 1. 37, NS (p - .757) 
MEIO F. E SOCIAL F= .408, gl - 1, 37, NS (p = .527) 
Os resultados destas ANOVAs com dois factores são 
consistentes com a sub-hipótese (H/4) da não-diferença entre as 
turmas. 
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6.7.4 Análise multivariada e correlacionai 
Era também do nosso interesse, uma vez estabelecida a 
existência de uma relação entre duas variáveis, ajuda parental 
(variável independente) e os resultados escolares dos filhos 
(variáveis dependentes), proceder à descrição da forma de relação 
entre as variáveis, isto é, saber até que ponto os resultados escolares 
dos alunos se correlacionavam com o envolvimento dos pais. 
A análise multivariada permitiu-nos ainda determinar 
que porção de cada uma destas variáveis dependentes, de intervalo 
e contínuas (nível de Inteligência Geral e de Literacia, Língua 
Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social), poderia ser 
explicada pela variável independente, ajuda dos pais nos TPC, 
depois de tirar a cada uma delas a influência da medida inicial da 
mesma. 
Para o efeito, recorremos ao cálculo dos coeficientes de 
correlação. Utilizámos diagramas de dispersão (apresentados em 
anexo) que mostram a existência de uma relação positiva entre os 
resultados da variável dependente obtidos no início da intervenção 
e os resultados da variável dependente finais, isto é, com os valores 
mais elevados de uma variável a associar-se aos valores mais 
elevados da outra. Por outras palavras, revelam que a natureza da 
associação entre as variáveis consideradas, é positiva. 
O quadro n° 28 apresenta os coeficientes de correlação 
encontrados. 
Quadro n° 28 
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Coeficientes de Correlação para cada um dos pares (início e final da intervenção) das 
variáveis dependentes, nível de Inteligência Geral (Seal 2 / Seal 1), de Literacia (Scor 2 
/ Scor 1), Língua Portuguesa (LP 3 / LP1), Matemática (M 3 / M 1) e Meio Físico e 
Social (MFS 3/MFS1). 
r i2 de Pearson r2 
Nível de Inteligência Geral 1,2 . 87 (41)** .76 
Nível de Literacia 1,2 .55(41)* .31 
Língua Portuguesa 1,2 .93 (41)** .86 
Matemática 1,2 .91(41)** .83 
Meio Físico e Social 1,2 .90(41)** .81 
* c» < .001 
** p<.000\ 
Os coeficientes de correlação encontrados são significa-
tivos (p < .0001) para cada par das variáveis nível de Inteligência 
Geral, Língua Portuguesa, iMatemática e Meio Físico e Social. São 
ainda significativos (p = .001) para o par da variável nível de 
Literacia. 
Usámos o coeficiente de correlação quadrado, para 
determinar que porção de cada uma das variáveis dependentes, no 
final da intervenção seria predizível pela sua medida no início da 
intervenção, isto é, os resultados obtidos no início explicariam em 
parte os resultados obtidos no final da intervenção. 
Determinámos ainda qual a porção residual (a porção 
dos resultados escolares finais que não seria explicada pelos 
resultados iniciais da intervenção) dessas variáveis, utilizando os 
valores dos "slopes" mais "intercepts" para predizer os finais 
esperados e em seguida subtrair os esperados dos obtidos. 
Consideramos que frequência da ajuda dos pais poderia 
ser a nossa variável interveniente, isto é, aquela que explicaria a 
porção residual de cada uma das variáveis dependentes 
Os valores residuais permitiram obter coeficientes de 
correlação parcial entre as variáveis dependentes já consideradas e a 
variável interveniente. 
O quadro n° 29 apresenta os coeficientes de correlação 
parcial entre cada uma das variáveis consideradas e a variável em 
teste. 
Quadro n° 29 
Coeficientes de Correlação Parcial entre os resíduos (2) das variáveis dependentes, 
nível de Inteligência Geral, nível de Literacia, Língua Portuguesa, Matemática e Meio 
Físico e Social e a variável em teste, envolvimento dos pais nos TPC (3), controlando 
as variáveis iniciais (l). 
rs2.i de Pearson r2 
Nível de Inteligência Geral .54(41)** .30 
Nível de Literacia .63 (41)*** .39 
Língua Portuguesa .41 (41)* .17 
Matemática .55(41)** .30 
Meio Físico e Social .45 (41)* .20 
*p< M 
As correlações parciais encontradas entre os resultados 
escolares obtidos pelas crianças, no final da intervenção, e frequên-
cia da ajuda dos pais revelam associações moderadas para o nível 
de Inteiigêngia Geral (p < .001), Matemática (p < . 001) e Meio Fí-
sico e Social (p < .001); uma associação baixa para a Língua Portu-
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guesa (p < .01) e uma associação muito alta para o nível de Literá-
ria (p< .0001). 
Tais resultados permitem dizer que, no nosso estudo, 
com base nos r2, 30 % da variação nos resultados obtidos, no final 
da intervenção, pelos alunos, na Escala Colectiva de Nível Intelec-
tual, 17 % na Língua Portuguesa, 30 % na Matemática, 20 % no 
Meio Físico e Social e 39 % no teste de Literacia não são devidos 
ao acaso, mas sim explicados pela frequência do envolvimento dos 
pais. 
6.7.5 Análise dos resultados relativos aos 
questionários dos pais e professores 
De uma maneira geral, a aplicação de questionários aos 
pais e professores, visava colher alguma informação sobre as suas 
opiniões e percepções, nomeadamente quanto ao envolvimento dos 
pais nos "trabalhos escolares" dos filhos. Em particular, os questio-
nários, passados aos pais, tinham também a função de colher infor-
mação quantitativa (questão n° 4) sobre a periodicidade de ajuda 
prestada nos referidos trabalhos que as crianças levavam para exe-
cutar em casa, para posterior análise (correlação parcial, anterior-
mente referida). 
Da análise (percentual) dos questionários dos pais e dos 
professores (Anexo n° 16), pensamos que alguns aspectos nos 
merecem particular referência e, nalguns casos, entendemos 
confrontar as suas opiniões: 
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Assim, analisando as respostas dados pelos pais nos 
questionários, achamos interessante salientar que quase todos, à 
excepção de três, concordam que os professores enviem trabalhos 
escolares para os alunos fazerem em casa. Dos pais que concordam, 
apenas três não indicam qualquer tipo de benefícios. Comparando 
com as respostas dadas pelos professores à desejabilidade da ajuda 
dos pais, não parecem divergir grandemente as duas opiniões, na 
medida em que à acção de uns (costuma enviar ...) parece 
corresponder o desejo dos outros (...devem enviar...). 
Quando questionados sobre a frequência com que as 
crianças trazem os "trabalhos escolares", a grande maioria dos pais 
respondeu "todos os dias". A uma questão idêntica, os professores 
afirmaram que todos os dias os alunos levavam "trabalhos escola-
res" para fazerem em casa. A resposta "raramente" foi apresentada 
por um dos pais que afirmou não concordar com os trabalhos que as 
crianças levavam da escola para fazerem em casa. 
Entre as famílias que constituíam a nossa amostra, a 
mãe é a pessoa que com mais frequência costuma ajudar os filhos 
em casa, sendo em seguida indicado o pai com uma frequência bem 
inferior. Quase metade dos pais inquiridos parece dedicar bastante 
tempo a ajudar os filhos na aprendizagem e a grande maioria dos 
pais parece sentir gosto em ajudar os filhos nas tarefas que levam da 
escola para fazerem em casa. Sabemos que tal ajuda ocorre depois 
das aulas, geralmente no final do dia quando os pais regressam a 
casa, cansados do trabalho. Comparando o tempo médio de ajuda 
quotidiana dada pelos pais com o tempo médio diário gasto pela 
professora na verificação dos trabalhos, podemos observar que am-
bos, pais e professores, valorizam bem essa ajuda. 
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Analisando as respostas dadas pelos pais à questão rela-
tiva à frequência dos comentários feitos por eles próprios, podemos 
verificar que metade deles afirmou tê-los feito sempre ou quase 
sempre (considerando que somente aos do grupo experimental foi 
dito que se entendessem, os poderiam fazer). Se compararmos com 
as respostas que deram relativamente às dificuldades que achavam 
que os filhos possuiam nas várias disciplinas escolares (apenas 14% 
dos pais achou que os seus filhos não tinham dificuldade em nenhu-
ma área), poderemos talvez deduzir que os comentários surgiam na 
sequência da percepção não só das dificuldades dos filhos como 
também da vantagem de comunicar com a escola. 
O interesse, por parte das professoras, relativo aos co-
mentários dos pais foi grande, uma vez que ambas afirmaram que 
sempre tinham tomado conhecimento dos comentários e que de al-
gum modo tal conhecimento influiu em determinados aspectos da 
sua actividade docente. A relação com as crianças e a identificação 
das dificuldades de aprendizagem foram os dois aspectos em que a 
concordância quanto à influência dos comentários sobre a activida-
de docente, foi total. Parecem discrepantes as opiniões das profes-
soras em outros aspectos, tais como: organização do trabalho e ava-
liação. Pensamos que vale a pena salientar que uma das professoras 
fez referência à influência dos comentários dos pais no "diagnóstico 
do ambiente sócio-económico do aluno", o que levou a "solicitar 
apoios de diferentes tipos: médico, de ocupação dos tempos livres, 
etc". 
A referência a uma melhor comunicação dos pais com a 
escola, feita por ambas as professoras, parece sugerir uma maior 
abertura (note-se que a maioria dos pais afirmou ter conversado 
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com a professora do seu filho no mínimo cinco vezes) e compreen-
são mútua. 
Se compararmos as percepções dos pais com as dos pro-
fessores relativamente à ajuda parental, notamos algumas afinida-
des. Assim, quer os pais quer os professores referem como reacções 
das crianças ganhos a nível da autoconfiança e da aprendizagem. 
Comportamento e atitudes da criança são outros aspectos referidos 
pelos professores como tendo beneficiado significativamente do 
envolvimento dos pais. 
6.7.6 Análise dos comentários dos pais 
Uma das finalidades práticas da nossa intervenção era 
manter um contacto o mais estreito possível com os pais a quem ti-
nha sido pedido que ajudassem os filhos nos "trabalhos escolares". 
Outra das finalidades visava obter um "feedback" dos pais que per-
mitisse aos professores, de alguma maneira, desenvolver o conhe-
cimento e compreensão do meio familiar das crianças. 
No primeiro contacto com os pais, foi-lhes pedido que 
sempre que o filho levasse trabalhos escolares para fazer em casa 
com a ajuda parental, preenchessem a data da execução do trabalho 
e o tempo dispendido nessa ajuda, rubricassem e escrevessem os 
comentários que eventualmente entendessem dever fazer no cartão-
-registo, sob a forma de uma tarjeta, agrafado ao trabalho. Esta tar-
jeta regressava, no dia seguinte, à escola em conjunto com o traba-
lho executado. 
Não foi dada indicação expressa quanto ao tipo de co-
mentários que deveriam fazer, por nos parecer que, se o fizéssemos. 
estaríamos a condicioná-los nas suas opiniões e porque, desta for-
ma, a possível variedade de comentários seria mais elucidativa da 
maneira como objectivavam o envolvimento. 
Assim, os comentários, tal como se esperava, foram de 
diversos tipos. Variaram de pai para pai e no dia a dia. Não segui-
ram um padrão uniforme. Em alguns dos comentários, podemos ve-
rificar que os pais referiram simplesmente se a criança teve ou não 
teve dificuldades, mas não quais. São disso exemplo: 
- A (X) teve algumas dificuldades. 
- Não teve dificuldades. 
- Com alguma dificuldade, mas vai compreendendo. 
- Não conseguimos fazer. 
- Executou-o com bastante facilidade. 
- Exercício bastante difícil para o (X) 
- Resolveu sem qualquer dificuldade e com rapidez. 
Outros comentários, para além de informar se a criança 
teve ou não dificuldade, referiam o tipo de dificuldade; por exem-
plo: 
- O (X) teve alguma dificuldade em imaginar os 
diálogos. 
- O (X) teve algumas dificuldades em coordenar as 
várias fases de montagem da borboleta. 
- Revelou algumas dificuldades de coordenação motora 
para medir e cortar simultaneamente as fitas pedidas. 
- O (X) teve alguma dificuldade na compreensão do 
texto quer pela existência de palavras desconhecidas quer pelo 
tipo sintético do texto. 
- Não teve dificuldade na construção da história 
porque já a conhecia. 
- Teve dificuldade em pesar os ingredientes do nosso 
bolo por implicar diversas unidades de peso. 
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II! 
Noutros comentários notava-se o tipo de ajuda prestada: 
- A tarefa mais demorada foi levar o (X) a construir 
frases concisas mas que dessem continuidade à ideia global da 
história. A escolha do corvo foi induzida por mim, de acordo com a 
história clássica. 
- O (X) entusiasma-se muito com temas relacionados 
com a natureza sendo difícil disciplinar a execução da ficha. 
- O (X) completou as questões sem dificuldade embora 
sozinho. 
- Limitei-me a ser espectadora praticamente durante o 
tempo que durou o trabalho. Só chamei a atenção para um 
pequeno erro no traçado. 
- Fácil. Expliquei-lhe o que significava "Transcreve" e 
"funções". 
- Fez tudo sozinha. Só corrigi erros ortográficos e "as-
sisti". 
- Muita facilidade até ao Boletim Meter eológico. Aí fiz 
voz de falsete e imitei a menina dos telefones com frases simples e 
ela foi escrevendo. 
Por vezes, encontravam-se observações relativas a pon-
tos do trabalho a que as dificuldades da criança se reportavam: 
- Quando cheguei em casa o meu filho estava muito 
preocupado porque não tinha visto na TV o Boletim 
Meter eológico, e ele queria completar a ficha; mas eu resolvi, 
telefonei para o 150 e ouvi o tempo para o dia 25/5. 
- Fez a ficha sozinho. O 3o exercício foi corrigido. 
- Teve algumas dificuldades, mas poucas: uma no Io 
exercício e outra no 4o. 
- A segunda questão foi a mais difícil para o (X). 
- A execução do trabalho revelou-se demorada porque 
a construção de frases e interligação das ideias é um processo 
complexo para o (X). A segunda parte foi feita com menos 
dificuldade. 
I 
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- Necessitou de orientação na pergunta n° 3. 
Em alguns comentários tornava-se visível a percepção 
dos pais sobre as aprendizagens dos filhos: 
- Senhora professora se possível ajude a minha filha a 
aperfeiçoar a caligrafia pois em casa não temos muito tempo. 
- Gostava que o meu filho tivesse uma caligrafia mais 
bonita como ele tinha quando começou a escola. 
- Dei uma vista de olhos e acho esta história bem 
sugerida para o meu filho. Só que acho também que o (X) dá 
alguns erros e escreve mal. 
- Dá para ver que o meu filho não sabe diferenciar as 
palavras que têm "u" ou "o". 
- Ultimamente tem conseguido fazer sozinha os traba-
lhos escolares. Limito-me a verificar e a elogiá-la. 
Algumas vezes, embora com pouca frequência, faziam 
referência a comportamentos e atitudes da criança: 
- Fez o trabalho com interesse. 
- Não teve dificuldade em resumir a história depois de 
a 1er. No entanto, notei que estava um pouco desconcentrado, não 
querendo mesmo pintar as gravuras. 
- Executou o trabalho com bastante interesse. 
- Achou fácil e giro. 
- Sentiu alguma inibição ao ter de escrever as suas 
reacções às situações colocadas nos pontos 2/3/4. 
- Gostou. 
De uma forma geral, todos os pais fizeram comentários, 
embora alguns não o fizessem sistematicamente. Em relação ao 
tempo gasto na ajuda prestada aos filhos, a maioria dos pais regista-
va um período médio diário de 15 a 20 minutos. 
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6.8 Síntese 
Um dos objectivos do nosso estudo era determinar se o 
envolvimento dos pais influenciava a aprendizagem escolar dos 
filhos, nomeadamente nos TPC. Escolhemos comparar os resultados 
obtidos por dois grupos, experimental e de controle, nos 
instrumentos (Teste de Literacia, Escala Colectiva de Nível 
Intelectual e Avaliações Trimestrais do Rendimento Escolar) que 
seleccionámos para o efeito. 
A escolha da população não foi feita por processo 
aleatório. No entanto, as amostras foram seleccionadas 
aleatoriamente e foi aleatória a determinação de qual o grupo 
experimental e qual o de controle. 
Definimos hipóteses nulas relacionadas com a 
constituição dos grupos, com os efeitos intermédios e com os 
resultados da intervenção e sub-hipóteses relacionadas com os 
efeitos combinados da variável dependente e de características dos 
grupos. Para testarmos estas hipóteses, usámos testes paramétricos 
e testes não-paramétricos, escolhidos em função do tipo de medida 
das variáveis com que lidámos. 
A análise dos resultados obtidos pelos dois grupos 
experimental e de controle, não permite rejeitar as hipóteses nulas 
relativas à constituição dos grupos. Quer dizer, tais resultados 
permitem aceitar as hipóteses da não-diferença entre os dois grupos, 
quanto à Idade, Sexo, Nível Sócio-Económico, Nível de Inteligência 
Geral, de Literacia, Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e 
Social. 
De igual forma, a análise dos resultados obtidos pelos 
dois grupos, experimental e de controle, não permite rejeitar as 
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hipóteses nulas relacionadas com o efeito intermédio da 
intervenção, isto é, permite aceitar as hipóteses nulas relativas às 
variáveis Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social. 
No entanto, a análise dos resultados obtidos pelos dois 
grupos, experimental e de controle, não permite rejeitar todas as 
hipóteses nulas relacionadas com os resultados da intervenção, uma 
vez que as diferenças entre os dois grupos são estatisticamente 
significativas no que se refere ao nível de Literacia. Por 
conseguinte, torna-se razoável pensar que a ajuda dos pais teve 
influência a nível da Literacia. 
A análise dos resultados obtidos peios dois grupos, 
experimental e de controle, não permitem rejeitar todas as sub-hipó-
teses relacionadas com os efeitos combinados da variável 
dependente e de características dos grupos. Em relação ao nível de 
Inteligência Geral pode-se constatar uma interacção significativa 
entre o grupo e a idade. 
Podem ser colocadas algumas objecções à metodologia 
deste trabalho. Mas se, por um lado, foram utilizados métodos 
empíricos de algum rigor, por outro lado, no desenho empírico nem 
sempre foi possível controlar algumas variáveis: atribuição aleatória 
das turmas aos professores, as expectativas dos professores. 
Muitas investigações em educação não podem ser feitas 
com o rigor experimental que esse método exige (veja-se o trabalho 
deCampbel, 1968). 
Razões éticas e relacionadas com o tamanho da amostra 
obrigaram-nos a um desenho quasi-experimental. Devemos, pois, 
ser cautelosos nas generalizações a fazer. 
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7.1 Análise e discussão dos resultados 
Tem havido cada vez mais interesse no estudo das rela-
ções entre a família e a escola e em particular na problemática do 
envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos. 
Vários estudos têm chegado à conclusão que o ambiente 
familiar desempenha um papel significativo na determinação do 
progresso educacional das crianças sobretudo no que diz respeito à 
aquisição da leitura. 
Tem-se discutido não só a cooperação entre pais e pro-
fessores mas também a melhor forma de a conseguir. 
Sabemos que o Plowden e o Bullock Reports, no Reino 
Unido, se referem, embora não de uma forma aprofundada, aos pais 
que ajudam em casa os seus filhos nos trabalhos escolares, não 
explicitando contudo se é ou não desejável esta prática. 
Conhecemos ainda os resultados de investigações efec-
tuadas por vários autores, já citados, que apontam para a existência 
de correlações significativas entre o envolvimento parental na 
aprendizagem dos filhos e os seus resultados escolares. 
A discussão do envolvimento dos pais na aprendizagem 
escolar dos filhos tem-se centrado sobretudo na leitura uma vez que 
esta é uma área "problema" na educação e talvez um dos maiores 
factores de insucesso escolar. 
Consideramos actividades desejáveis para um envolvi-
mento dos pais nas actividades escolares dos filhos o "conversar 
com eles sobre as suas tarefas escolares", o "escutar as suas 
dificuldades e ajudá-los a superá-las", etc. 
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Atribuímos grande significado ao facto de os professo-
res e pais trabalharem em colaboração para o progresso académico 
dos alunos, sem que aos pais seja dada uma formação específica em 
técnicas de ensino para além de alguns conselhos prestados nos 
contactos com os professores implicados nessas tarefas ou 
pesquisas. 
E sabido que mesmo quando se podem controlar 
determinadas variáveis em contextos naturais, as condições não 
podem ser exactamente as de uma investigação em "laboratório". 
Por essa razão, tentámos no nosso estudo investigar a relação 
existente entre pais que ajudavam os seus filhos nos trabalhos es-
colares e as pontuações obtidas pelas crianças nos testes de 
rendimento escolar. O estudo que efectuámos, representa um 
compromisso com o carácter empírico da investigação científica e a 
realidade do contexto educacional. 
Antes de passar à discussão dos resultados, importa 
coiocar algumas considerações que reputamos importantes: 
a) Esta investigação é um estudo meramente explorató-
rio das relações existentes entre o envolvimento dos pais na apren-
dizagem dos filhos e os resultados escolares destes; 
b) A distribuição inicial das crianças pelas classes não 
esteve sob o nosso controle, nem a distribuição dos professores 
pelas classes. No entanto, as análises confirmaram que antes da 
intervenção começar, os grupos eram comparáveis em termos das 
diversas varáveis que se poderiam reputar de relevantes para o es-
tudo; 
c) Tornou-se inaceitável para ambos os professores 
implicados na pesquisa promoverem trabalhos escolares e o 
envolvimento dos pais apenas para metade das crianças da turma 
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(com o risco de certa contaminação). Daí que "os trabalhos 
escolares" fossem realizados por todos os alunos das duas turmas, 
mas a priori não se pensava que todos os pais ajudassem os filhos. 
Nenhuma tentativa foi feita, quer por razões éticas quer práticas, 
para evitar que os pais do grupo de controle ajudassem os seus 
filhos em casa. Daí que as comparações entre os dois grupos: 
experimental e de controle possam ser afectadas pelo efeito da 
variável independente; 
d) A ajuda em casa foi dada individualmente. No en-
tanto, não foi possível controlar quem a fornecia: se o pai, se a mãe, 
se ambos ou ainda uma outra pessoa da família; também esteve fora 
de controle a quantidade de tempo gasto na prestação da ajuda (20). 
e) O tempo em que decorreu a experiência abrangeu 
dois trimestres lectivos, intercalados por férias, passeios, festas, 
exposições o que provocou uma diminuição do período de inter-
venção. Poderá ter sido, por consequência, insuficiente o tempo 
destinado à intervenção para que os resultados se pudessem afirmar 
melhor, embora os resultados obtidos confirmem a existência de 
uma relação entre o envolvimento dos pais e os resultados escolares 
dos filhos; 
f) As conclusões que eventualmente possam ser tiradas 
deste estudo, terão forçosamente de ser feitas com as necessárias 
precauções, uma vez que não se procedeu à selecção aleatória da 
polulação para a construção das amostras que, para além dos 
problemas relativos ao seu tamanho é apenas representativa da 
escola em que decorreu a intervenção; 
Não pretendíamos com base nos nossos resultados, es-
(20) No entanto recordamos as informações dadas aos pais sessões curtas. 
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tabelecer uma relação de causalidade entre a ajuda parental nos 
"trabalhos escolares" e os resultados escolares dos filhos, uma vez 
que nos parece difícil dizer com rigor se o envolvimento dos pais na 
aprendizagem dos filhos levou a melhores resultados escolares dos 
alunos ou se, uma vez os pais envolvidos, isso não criaria um efeito 
de reverberação. 
No nosso estudo, apenas se constatou a nível de Litera-
cia um efeito principal de grupo, significativo. É, pois, razoável 
pensar que o envolvimento dos pais teve impacto na aprendizagem 
escolar dos filhos, tal como é medido pelo teste de Literacia. 
Tal efeito poderá ser provavelmente atribuído ao facto 
de haver na nossa intervenção uma incidência forte na área da 
linguagem, apesar de os "trabalhos de casa" fazerem referência às 
diversas áreas curriculares. Poderá a explicação residir ainda no 
facto de a área da linguagem ser a mais trabalhada na escola 
primária e aquela em que os pais sentem mais facilidade em ajudar. 
Não encontramos efeitos principais de grupo significa-
tivos nas avaliações trimestrais das duas professoras nas áreas da 
Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e Social, apesar de se 
constatar que, no final da intervenção, as médias do grupo experi-
mental são superiores às do grupo de controle. 
O facto de os efeitos principais de grupo serem signifi-
cativos para o nível de Literacia e não para as informações avali-
ativas das professoras, poderá em nossa opinião ser devido a: 
- O nível de Literacia foi obtido a partir de um teste de 
referência a normas sem ligação aos conteúdos programáticos en-
quanto as avaliações das professoras foram fornecidas a partir de 
testes realizados pelas professoras e baseados nos conteúdos do 
programa do Ensino Básico. Desta forma, os resultados obtidos 
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pelos alunos no teste de Literária não são "resultados escolares". 
Sabemos também que as avaliações dos professores nem sempre 
possuem a validade que seria desejável. Achamos ainda que o efeito 
de "halo" que rodeia os alunos aliado à "inércia" (pensamos que é 
com grande dificuldade que os professores alteram as opiniões que 
têm dos seus alunos) e à "pouca" validade das avaliações dos 
professores poderão servir de base para a explicação desta 
diferença. Pensamos ainda que a utilização de outros testes de 
referência a normas (actualmente disponíveis, mas não no momento 
em que deles necessitamos) permitiriam superar este problema, 
contribuindo para uma maior assepsia nos resultados. 
- Na nossa intervenção, os pais não tinham que ensinar 
os conteúdos programáticos do Ensino Básico, mas sim ajudar os 
filhos nos seus "trabalhos de casa", criando-lhes um clima propício, 
falando com eles, levando-os a reflectir, detectando as suas dificul-
dades, comunicando com o professor, isto é, promovendo um de-
senvolvimento mais global das capacidades dos filhos. 
- Entre o começo do ano lectivo (em Setembro) e o iní-
cio desta intervenção decorreu um período em que ambas as profes-
soras puderam conhecer os alunos e criar expectativas sobre os seus 
desempenhos. Tais expectativas poderão ter influenciado as avalia-
ções efectuadas. Embora não fosse objectivo da nossa investigação 
o estudo das expectativas do professor, não nos podemos esquecer 
dos resultados do estudo efectuado por Rosenthal e Jacobson, na 
América do Norte, 1968, acerca da influência das expectativas do 
professor nos resultados escolares dos alunos. 
Em relação à idade, os efeitos encontrados manifestam-
-se apenas significativos na Escala Colectiva de Nível Intelectual. 
Esta ocorrência encontra explicação, na nossa opinião, no facto de 
148 
as crianças com idade superior aos 8 anos serem alunos que já so-
freram retenção em anos anteriores por não terem atingido os objec-
tivos mínimos para a transição de ano e no facto do desenvol-
vimento cognitivo estar muito ligado aos factores que determinam o 
sucesso escolar. 
Os resultados experimentais desta investigação confir-
mam, portanto, em parte a teoria que lhe está subjacente. 
Tornam-se necessário, contudo, mais estudos para uma 
melhor compreensão das variáveis subjacentes à relação entre - a 
ajuda parental e os resultados escolares dos filhos. 
A investigação que efectuámos, envolveu não só a orga-
nização, implementação da intervenção e testagem das crianças mas 
também a recolha quantitativa e qualitativa de informação que 
consideramos relevantes no tocante, por exemplo, à opinião dos 
pais e dos professores. Donde poderemos retirar as seguintes con-
clusões: 
Io - Todos os pais, à excepção de três, concordam com o 
"trabalho de casa". De entre as razões que os 38 pais que responde-
ram afirmativamente concordar com o "trabalho de casa", achamos 
que merecem relevo os seguintes conteúdos que separamos dessa 
análise: uma maior aprendizagem, a criação de hábitos de estudo e 
a avaliação das dificuldades dos filhos. Estes eram os mais 
relevantes. 
Constatamos que somente no grupo experimental foram 
apontadas justificações baseadas no prazer em proporcionar ajuda 
aos filhos e na maior ligação escola-família. Tal facto parece-nos 
muito importante uma vez que dada a possibilidade de participar no 
processo de aprendizagem dos filhos, os pais acharam a tarefa 
agradável e interessante. 
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Dos três pais que responderam não concordar com o 
"trabalho de casa", só dois justificaram as suas opiniões: falta de 
tempo para o fazer ( pai de uma das crianças do grupo experimental 
que recebeu ajuda da avó) e o outro que "as crianças precisam de 
tempo livre para brincarem e que os professores devem aproveitar 
bem o tempo lectivo (grupo de controle). É interessante salientar as 
percepções dos pais relativamente às reacções dos filhos à ajuda 
parental: a maioria dos pais refere uma potencialização da auto-con-
fiança e da aprendizagem dos filhos. 
2o - Ambas as professoras referem que tomaram conhe-
cimento dos comentários que os pais faziam diariamente e que a re-
lação com as crianças bem como a identificação das dificuldades de 
aprendizagem, melhoraram. E, ainda classificam a reacção dos alu-
nos à ajuda parental como melhorando as suas aprendizagens, as 
suas atitudes, os seus comportamentos e a sua auto-confíança. Por 
sua vez classificam a reacção dos pais relativamente à ajuda 
prestada como melhorando a comunicação com a escola, a 
compreensão das aprendizagens e das dificuldades dos filhos e o 
interesse pelas actividades escolares. 
Pensamos, pois, poder dizer que em grande parte os 
objectivos da intervenção foram atingidos. 
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CONCLUSÃO 
No nosso estudo, pretendemos analisar os resultados 
obtidos confrontando-os com os objectivos que tinham sido 
propostos. 
Era nosso objectivo verificar até que ponto o 
envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos influenciava os 
resultados escolares destes. 
No final da intervenção, os resultados obtidos pelos 
grupos, esperimental e de controle, no teste de Literacia, permitem 
pensar que o envolvimento dos pais exerceu uma influência positiva 
na aprendizagem dos filhos. 
Pretendíamos ainda na nossa intervenção atingir outros 
objectivos: fortalecer as relações escoia-família, promovendo o 
envolvimento dos pais, e melhorar o conhecimento que os pais e os 
professores têm dos filhos/alunos. A análise das respostas dadas aos 
questionários dos pais e professores e dos comentários feitos pelos 
pais parece indicar que esses objectivos foram atingidos. 
Parece-nos que mediante as opiniões quer dos pais quer 
das professoras, se poderia em termos práticos concluir que é im-
portante que se fortaleça a relação entre a escola e a família na me-
dida em que: 
- Os alunos beneficiam porque com a colaboração entre 
a escola e a família poderá existir a possibilidade de uma intearacão 
das experiências vividas nos contextos escolares e familiares e a 
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possibilidade de melhorar significativamente os resultados 
escolares, como atestam os estudos já anteriormente referidos; 
- Os pais beneficiam porque, sendo os primeiros 
educadores dos seus filhos antes da escola, talvez devam dar-lhe 
continuidade. Podem ainda adquirir mais informação acerca do 
desenvolvimento dos filhos, melhorarem o conhecimento que deles 
possuem, etc. E, se muitas vezes se cita a falta de interesse dos pais 
como uma das causas do baixo rendimento educacional dos filhos, 
vários estudos têm mostrado que, criando situações que permitam 
tarefas específicas de encorajamento e que lhes dê segurança, a 
maioria dos pais de todos os estratos sociais revelam-se 
interessados em ajudar os seus filhos (Rathbone, 1977; Hewison, 
1980; Jackson e Hannon, 1981); 
- Os professores também beneficiam porque podem ob-
ter dos pais informações relativas às crianças que permitem com-
preendê-las melhor. Podem ainda desenvolver o seu papel profis-
sional de facilitadores da aprendizagem. 
Pensamos ser legítimo concluir que é possível e desejá-
vel a colaboração entre pais e professores para o bem-estar da cri-
ança. 
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